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INTRODUCAO

1 INTRODUGCAO

Varios tém sido os autores que desde a década de 70 se tém dedicado ao
estudo da relacdo entre o auto-conceito, auto-estima, grupo de pares e
resultados escolares, cujos resultados e explicacdes apontadas sdo por vezes

contraditoérios.

Centrado nesta problematica, pretende este estudo tentar dar um contributo
para a inteligibilidade desta relacdo, bem como dos diversos vectores que lhe

estdo subjacentes.

Perseguindo este objectivo, entendemos que a compreensdo desta relacao so6
sera possivel quando explicitados os saberes cientificos e imagens sociais
conducentes ao ponto em que actualmente se situa a discussdo sobre o tema

em questao.

- Neste quadro comecamos por assinalar a teoria dos processos cognitivos dos
adolescentes que, segundo Piaget e Inhelder (1955), ao passarem a inscrever-
se no campo da l6gica proposicional e do raciocinio hipotético-dedutivo que
é marcado pela construcdo do grupo logico de Klein e, portanto, pela dupla
reversibilidade, lhes vai permitir aceder aos mais altos niveis de resolucao de

problemas e conflitos cognitivos e s6cio-cognitivos.
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Posteriormente, assinalamos outras teorias, doutras origens cientificas, em
que a légica dos processos mentais aparece substituida pela il6gica dos
afectos e das relacdes sociais, falando-se aqui da imaturidade do adolescente,

da necessidade ‘dum compasso de espera’ (Erikson, 1968).

No limite desta encruzilhada de saberes cientificos e imagens sociais, fala-se
de crise, crise da adolescéncia. Crise, porque em muitos casos o adolescente “
vive espartilhado entre aquilo que justamente vive no plano cognitivo e aquilo que

vive no plano afectivo, emocional e social” (in Frederico Pereira, 1991, p. 146).

A esta imagem da adolescéncia, sucede-se outra, relativamente recente, que
consiste num processo de desenvolvimento, entre a infancia e a idade adulta,
caracterizado como um periodo de mudancas e exigéncias significativas, nao
necessariamente vividas pelo adolescente como um periodo tempestuoso e
acompanhado de crises (Coleman et. al. 1990; Olbrick, 1984; Palmonari 1990;
Pombeni, Palmonari & Kirchler, 1990).

Surgindo, entdo, nesta perspectiva, definida a adolescéncia como um periodo
de tarefas de desenvolvimento, em que o sujeito é confrontado com um
conjunto de tarefas caracteristicas desta fase - pessoais, relacionais e s6cio-
institucionais (escola e trabalho) -, cuja resolucao é fundamental para que
seja verificada uma adequada insercao no mundo do adulto (Havighurst,

1951; Coleman, 1980; Palmonari, 1990).
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Contudo, é usualmente defendido que o modo como o adolescente enfrenta e
resolve estas tarefas dependem, por um lado, dos recursos pessoais e, por
outro, dos apoios que tem a sua disposi¢do, sendo os pais e o grupo de
amigos entidades prioritarias no apoio que lhes fornecem (Gouveia Pereira,

1995).

~

No entanto, o processo de desvinculacdo dos pais, que é considerado um
traco proprio da adolescéncia, mas que deixa um vazio emocional na vida
dos jovens e o confronto com os seus pares com iguais necessidades e
dificuldades relacionadas com o processo de crescimento e a possibilidade de
partilhar com eles as mesmas actividades e os mesmos sentimentos, faz com
que o grupo de pares represente para o adolescente uma referéncia
fundamental, que lhe permite construir um terreno social no qual se apoia
para a resolucdo das sucessivas tarefas com que vai sendo confrontado
(Palmonari, Pombeni & Kirchler, 1989, 1990; Kirchler, Palmonari & Pombeni,
1991).

Emergindo nos dias de hoje, e no contexto portugués, a escola como um
espaco privilegiado para a formacao de grupo de pares, dado que os
adolescentes passam grande parte do dia no contexto escolar. Facto que
confere aos grupos uma dindmica determinada pelos valores que lhe estao
subjacentes, nomeadamente os valores relativos ao sucesso escolar (Alves

Martins et.al., 1999).
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Adquirindo, assim, as apreciagdes fornecidas pelos grupos de pares, bem
como o resultado das experiéncias por eles vividas no contexto escolar uma
particular importancia no processo de estruturagao do self ,ou seja, sobre as
duas entidades psicolégicas que lhe estdo subjacentes: auto-conceito e auto-

estima.

Entendido o auto-conceito como um conjunto de cogni¢des que o sujeito
possui sobre si proprio, nos diferentes contextos e tarefas em que se envolve,
e que subjacente a esta definicdo se encontra a ideia de que o auto-conceito
possui uma estrutura multidimensional (Hattie, 1992; Harter, 1985; Marsh,
1986, Oosterwegel & Oppenheimer, 1993), pelo facto de o sujeito evoluir em
multiplos contextos e se implicar em diferentes tarefas que os leva, por um
lado, a resistir a informacdes contraditérias que desafiem o modo como se vé
a si proprio e, por outro, a procurar activamente informagdes auto-
confirmatérias do seu sentimento préprio de competéncia para controlar o
curso das suas proprias acgoes.

No que diz respeito a auto-estima, é entendida como a resultante da
avaliacdo que o sujeito faz das suas qualidades, que sd@o globais e nao
divididas em areas ou dominios especificos, possuindo assim uma estrutura
unidimensional (Hattie, 1992) e wuma componente fundamentalmente
afectiva, que segundo Campbell e Lavallee, (1993), Ooterwegel e

Oppenheimer, (1993), contribui para que esta entidade psicoldgica se torne
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menos permeavel a variacdes que os diferentes auto-conceitos. Colocando-
se, entdo, a questdao de saber, até que ponto, esta dimensao do self podera ser
afectada sempre que o sujeito seja confrontado com informac¢des que ponham
em causa as suas auto-percepc¢does dos diversos dominios do seu auto-

conceito, nomeadamente do seu auto-conceito escolar.

Nesta senda, a investigagao educacional desenvolveu uma tradi¢ao de acordo
com a qual o auto-conceito e a auto-estima se relacionam de modo
significativo com a natureza dos resultados escolares obtidos pelos sujeitos

(Rogers, 1982).

Assim, e de acordo com Schunk (1990), os alunos que possuem um
sentimento geral de competéncia e se sentem seguros das suas capacidades
de aprendizagem, exibem comportamentos de interesse e motivacao para as
tarefas escolares, e, como tal, obtém um bom desempenho académico que
lhes confere a validagdo do seu sentimento pessoal de competéncia nesta
area, mantendo assim valores elevados de auto-estima. No que diz respeito
aos alunos com resultados escolares negativos, tendencialmente sofreriam o
processo inverso, a menos que conseguissem mobilizar formas de
desvalorizacao desta informacdo negativa para manter a auto-estima em
valores aceitaveis. Tendo esta segunda possibilidade vindo a ser confirmada
experimentalmente, em alunos do ensino secundério, por um conjunto de

estudos cujos resultados sao interpretados segundo dois modelos tedricos
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diferentes, designadamente, o de Robinson e Tayler ( 1986) e o de Harter

(1993).

Assim, e de acordo com o modelo de Robinson e Tayler, (1986, 1991) -
baseado nas contribuicoes teoéricas de Tajfel (1972), Tajfel e Turner (1979) e
Turner (1981) sobre os processos de formacao da identidade social - a auto-
estima dos alunos com insucesso seria conseguida através da criagdo de uma
cultura anti-escolar que permitisse ao sujeito retirar beneficios da
apresentacdo de comportamentos que, em principio, a escola desvaloriza e
penaliza. Neste processo o grupo de pares desempenharia um papel
fundamental, dado que seria, precisamente, pelo facto do grupo de pares
valorizar esses comportamentos que seria constituida uma fonte de
valorizacdo social que permitiria ao sujeito retirar os beneficios pessoais de

que necessitaria para manter a sua auto-estima a niveis aceitaveis.

Por outro lado, segundo o modelo de Harter (1993), a auto-estima dos alunos
com insucesso escolar seria conseguida através da reorganizacdo do seu
auto-conceito, que passaria pelo desinvestimento nas areas em que se auto-
percepcionam menos competentes (areas relacionadas com a escola) que
constituem uma ameaca para a sua auto-estima, e num investimento em
areas potencialmente mais gratificantes devido aos seus bons desempenhos,
como sejam a das relacdes interpessoais ou a do desporto. Neste processo o

grupo de pares desempenharia também um papel fundamental desde que
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este possuisse um conjunto de caracteristicas e atributos que permitissem aos
sujeitos efectuar comparacoes positivas compativeis com as dimensdes do
auto-conceito por ele escolhidas para compensar a sua diminui¢do de
competéncias escolares, e, consequentemente, manter a sua auto-estima a

niveis aceitaveis.

Estudos efectuados por autores portugueses tém vindo também a confirmar,
experimentalmente, uma ruptura na tradicional relacao existente entre o
auto-conceito, auto-estima e resultados escolares. No entanto, e a semelhanca
dos autores estrangeiros, nao se verifica unanimidade quanto aos processos,
isto 6, enquanto os resultados obtidos por uns (Pereira, 1991; Peixoto, 1998),
sdo corroborantes com o modelo proposto por Harter (1993), os obtidos por
outros (Senos, 1997, Alves Martins, 1999), sdo corroborantes com o modelo

proposto por Robinson e Tayler (1986).

Contextualizada, assim, a problematica sobre a qual nos iremos debrucar ao
longo deste estudo, que sera efectuado com uma amostra constituida por 287
alunos distribuidos pelos 7°, 8°, 9° e 10° anos de escolaridade a frequentar
duas escolas (uma EB 2,3 e outra Secundaria) duma zona especifica do pais -

concelho de Beja -, passamos a apresentacao dos seus principais objectivos.
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1° Verificar, ao longo dos 7°, 8% 9° e 10° anos de escolaridade, quais as
relacdes existentes entre o auto-conceito, auto-estima e resultados

escolares dos alunos.

2° Identificar o tipo de mecanismos de proteccdo a auto-estima utilizados
pelos alunos com insucesso escolar dos 7° 8° 9° e 10° anos de
escolaridade, que apesar de confrontados com informagdes que
puseram em causa as suas auto-percepc¢des relativamente as suas
competéncias escolares, conseguiram manter a sua auto-estima a niveis

aceitaveis.

3° Explorar as diferencas de percepcdes de grupo existentes entre os

alunos com e sem insucesso escolar.

4° Analisar a relacdo existente entre as diferentes percepcdes de grupo dos
alunos com e sem insucesso e os mecanismos por eles utilizados para

protegerem a sua auto-estima.
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10



ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1 ASPECTOS DESENVOLVIMENTAIS

Embora ndo seja nosso objectivo efectuar uma abordagem exaustiva dos
saberes e imagens sociais que desde o inicio do século XX tém vindo a dar
corpo aos diversos conceitos de adolescéncia, enfatizando, mais ou menos, 0s
factores de ordem biolégica, cognitiva, emocional e social que lhes estao
subjacentes, entendemos que qualquer proposta de explicitacao de
problematicas inerentes a adolescéncia, s6 poderd ser efectuada quando
enquadrada sob o ponto de vista de um conjunto de teorias que ao
enfocarem, particularmente, cada um dos referidos factores, acabaram por
constituir referéncias fundamentais para a compreensao dos processos de

desenvolvimento que conduz o sujeito da infancia a idade adulta.

2.1.1 DESENVOLVIMENTO BIOLOGICO / EFEITOS PSICOLOGICOS

Considerando o quadro na sua totalidade, ndo restam dtvidas, que um dos
mais importantes acontecimentos aos quais os jovens tém que se ajustar é a
sua multiplicidade de mudancas fisiolégicas e morfologicas que surgem
durante a adolescéncia e que estdo associadas com o que &, hoje, geralmente

conhecido por puberdade.

11
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A este termo que deriva do latim ‘pubertas’, que significa o inicio da idade
adulta, estdo associadas uma série de modificacdes, ndao s6, ao nivel do
crescimento e aumento de peso, como também, ao nivel do crescimento das
gonadas, aparecimento de caracteres sexuais secundérios e alteracdes ao
nivel dos sistemas circulatério, respiratério e muscular que se reflectem

maturacao sexual do individuo (Coleman, 1985)

Embora a iniciacdo de todo este mecanismo de modificacdes nao dependa
exclusivamente da idade do individuo, dado que a genética e algumas
condi¢des ambientais poderdo ser responsaveis pela variabilidade inter-
individual destes acontecimentos, o facto é que se trata de uma experiéncia
biolégica universal, cujas transformacoes colocam em evidéncia muitos dos

ajustes biol6gicos que os adolescentes tém que efectuar.

Ajustes biolégicos que, segundo Hall (1904, in Palmonari, 1987), determinam
as transformacdes no funcionamento psicolégico do adolescente. No entanto,
esta relacdo é bem mais complexa dado que lhe estad subjacente a condigao

social do individuo e a fenomenologia do seu comportamento (Palmonari,

1987).

Na nossa sociedade, em que se da uma énfase real ao desenvolvimento fisico,
acontece que todas as transformacdes a ele subjacentes sdo socialmente

mediadas pelas reac¢des do proprio adolescente, dos adultos e dos colegas.

12
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Surgindo, assim, uma auto-imagem do adolescente que reflecte a
subjectividade das reaccdes dele proprio e dos outros a sua maturacao

biolégica (Sprinthall & Collins, 1988).

Embora pareca claro que desde o final da segunda guerra mundial tenham
surgido grandes mudancas nas atitudes da sociedade face ao comportamento
sexual, o facto é que ele continua a constituir um tema de preocupacao para a
maioria dos adolescentes e a representar para muitos um estado de evolugao
relativamente ao qual se julga o éxito ou o fracasso. Constituindo, assim, a
‘conquista’ um motivo de orgulho para os adolescentes, i. é., uma
manifestacdo externa do desenvolvimento sexual que confere a muitos jovens
um sinal de superioridade (Coleman, 1985). Sendo, no entanto, estes tipo de
atitudes influéncias por um conjunto de factores relacionados com o género
sexual, classe social e ambiente cultural em que o adolescente e encontra

inserido.

2.1.2 DESENVOLVIMENTO COGNITIVO (AQUISICAO DO PENSAMENTO FORMAL)

O desenvolvimento cognitivo na adolescéncia é um dos sectores de
maturacdo que nao possui qualquer correlacdo externa e visivel, tal como
acontece com a maturacdo fisica, nem tampouco se manifesta por alguma

alterac@o tangivel do comportamento, no entanto, entre 11/12 e 14/15 anos o

13




ENQUADRAMENTO TEORICO

adolescente sofre profundas transformacdes nas suas capacidades de pensar,

raciocinar e de resolucao de problemas.

Mostra-nos a mais poderosa e completa teoria dos processos cognitivos dos
adolescentes (Inhelder & Piaget, 1955) que com a entrada na puberdade o
pensamento do adolescente sofre um conjunto de transformacgoes qualitativas
que culminam com a montagem das operacdes formais (aquisi¢ao do
pensamento formal). Do estadio sensério motor (dos 0 aos 2 anos) ao estadio

pré-operatoério (dos 2 aos 7/8 anos) e operatério concreto (dos 7/8 aos 11/12

anos), a crianca foi progressivamente adquirindo um conjunto competéncias
que lhe permitiu realizar um passo fundamental na sua relacao cognitiva
com o mundo, ao atingir a reversibilidade operatdria concreta, com as
operacoes de inversao, transformacao idéntica e compreensao de relacdes. A
partir dos 11/12 anos até aos 14/15 anos, o adolescente realiza o segundo e
definitivo passo na génese das estruturas 16gicas ao conseguir emparelhar as
operacdes de transformacdo idéntica, inversao recibrocidade e

complementariedade.

Nesta altura, os processos de pensamento estdo acabados no plano das formas,
assistindo-se, assim, a um pensamento marcado pela construcdo do grupo de
Klein e, portanto, pela dupla reversibilidade. Na posse destas estruturas o

funcionamento mental do adolescente inscreve-se agora no campo da logica

14
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proposicional e do raciocinio hipotético-dedutivo, passando o real a ser um

sub-conjunto do possivel.

Importa salientar que o adolescente aplicara esta maneira de pensar
sobretudo a situacdes que se encontram mais ou menos proximas do seu
ponto de vista psicolégico, passando, assim, a questionar as situagOes
habituais e familiares, enquanto as outras, de que se encontra
psicologicamente distante, serdo aceites tal qual durante muito tempo,
podendo dar lugar a um ‘comportamento aparentemente incoerente’ que os

adultos tanto reprovam nos jovens (Palmonari, 1987)

Factos que estdo na base de algumas reservas e controvérsia suscitadas por
alguns autores relativamente ao modelo Piagetiano, e que os levou a afirmar
que esta modalidade de pensamento estd estritamente relacionada com as
condi¢des histéricas e sociais em que o sujeito vive (Carretero, 1985).
Depende a aquisicao do pensamento formal, em boa parte, da experiéncia do
sujeito adquirida nos diversos sistemas em que se encontra inserido,

nomeadamente no contexto escolar.

15
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2.1.3 DESENVOLVIMENTO SOCIAL

Neste quadro de transformacdes fisicas e cognitivas que constituem os
aspectos primdrios, ou fundamentais, da adolescéncia surgem outros desafios,
como sendo o de ter que se relacionar com os diversos sub-sistemas em que
se encontra inserido (familia, amigos, escola), cujas expectativas, em relagao

a si proprio, passaram a ser substancialmente diferentes.

Doravante, os adolescentes sdo confrontados com interacgdes sociais em que
é importante compreender a perspectiva das outras pessoas. Tarefa muitas
vezes designada por ‘assungio de papéis’ e que corresponde a capacidade do
individuo para inferir a perspectiva mental de outra pessoa numa situacao
social com o objectivo de ajustar a sua perspectiva a desta altima, de modo a

torna-la mais adequada  (Feffer, 1959, in Sprinthall & Collins, 1988).

Piaget (1955) ao abordar esta capacidade de assumir papéis (tomada de
perspectiva social) como consequéncia normal dos seus estudos sobre o
desenvolvimento intelectual, chega a conclusdo que a forma como as criangas
compreendem os seus diversos mundos sociais reflecte capacidades
cognitivas que sao semelhantes as que utilizam para compreender objectos
fisicos. Suportado nestas ideias Chandler e Greenspan (1956, in Sprinthall &
Collins, 1988) ao estudarem o pensamento em perspectiva aplicado a

resolucdo de problemas diarios, chegam & conclusao que a partir dos 11 anos

16
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os sujeitos mais competentes sdo capazes de se descentrar da sua propria
perspectiva e de saber coordena-la com os pontos de vista dos outros,
passando a conseguir resolver de uma forma adequada os conflitos socio-
cognitivos inerentes aos diversos meios sociais em que se encontram

inseridos.

No entanto, outros estudos tém revelado a existéncia de dificuldades de
adaptacdio e de estabelecimento de relacbes interpessoais sentidas
particularmente pelos adolescentes mais novos, que se reflectem em certas
transi¢des incompletas para padrdes mais desenvolvidos de raciocinio social,
surgindo, assim, a ideia de ‘desfazamentos’ entre o desenvolvimento social e o

desenvolvimento cognitivo.

Desta controvérsia, emerge um conjunto de estudos cujos resultados
remetem para diferentes ideias sobre a relacao existente entre a aquisi¢do do

pensamento formal e os niveis de compreensdo interpessoal.

Seguindo o modelo desenvolvimentista geral proposto por Piaget, Elkind
(1967) chegou a conclusao que a passagem da pré-adolescéncia a
adolescéncia, por volta dos 11/12 anos, nao corresponde a uma passagem
imediata de estadio ao nivel do raciocinio social. Em vez disso, e tal como
Piaget, o autor defende que apesar dos adolescentes terem passado para um

novo estadio, eles continuam, numa fase inicial, a funcionar com uma certa
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falta de maturidade. Parecendo, segundo o autor, que embora os

adolescentes mais novos jd sejam capazes de compreender que as
perspectivas dos outros sdo diferentes das suas, continuam a cometer um
erro cognitivo parcial ao supor que eles proprios sdo o objecto do

pensamento das outras pessoas. Por outras palavras, Elkind (1967) defendeu

a existéncia de um tipo particular de egocentrismo nos adolescentes que os
leva a pensar que sdao o centro das aten¢des. Constituindo uma das
caracteristicas comuns a este tipo de egocentrismo, o facto de acharem que os
outros os admiram e criticam da mesma forma que eles se admiram e
criticam, antecipando em situag¢Oes sociais auténticas ou em situacOes
meramente fantasiadas “audiéncia imaginaria’ as reac¢des dos outros. Facto
que explica estarem constantemente preocupados com a sua aparéncia e
capacidades e uma auto-admiracao que se manifesta por vezes através de
comportamentos bizarros relativamente a sua forma de estar, de vestir,

gostos, etc., que revelam a sua incapacidade para distinguir entre aquilo que

um jovem pensa ser agradavel e aquilo que os outros admiram.

Selman (1980) apoiado na ideias de Piaget e Elkind desenvolveu uma teoria
sobre o desenvolvimento da tomada-de-perspectiva social ( social
perspective- taking ) e um modelo sequencial de estddios sobre o
desenvolvimento da compreensao interpessoal nas relacdes sociais. Sendo
este modelo constituido por cinco niveis de progressiva complexidade na

capacidade de tomada de perspectiva, em que os dois tltimos estadios,
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pressupdem a presenca de um pensamento operatério formal, que
corresponde as capacidades cognitivas para fazer raciocinios sobre o self e
sobre a outra pessoa envolvida na relacao - Perspectiva Mdtua (10-12 anos) -
e para perceber uma ordem societal de nivel superior (legal, moral,
espiritual) - Perspectiva Societal-Simbélica (12 anos - idade adulta). Contudo,
de um modo geral, eles nao funcionam a estes niveis nos primeiros anos da
adolescéncia. Sendo uma das razdes apontadas pelo autor, as pressdes
exercidas sobre os adolescentes para que estes entrem em conformidade com
os diversos grupos sociais em que se encontram inseridos, poderem ser de tal
modo fortes, que acabem por inibir o desenvolvimento do seu raciocinio
interpessoal, dado que este envolve uma perspectiva objectiva e

independente.

Sob o ponto de vista sociol6gico, o adolescente é considerado ainda como
fazendo frente, ndo s6, ao conflito de papéis, como também, aquilo que se
conhece como ambiguidade de stafus. Segundo a opinido de alguns autores,
nomeadamente Rosenberg (1965, in Coleman, 1985), o facto dos adultos
exigirem em algumas ocasides ao adolescente a obediéncia prépria de uma
crianca pequena e esperando, em outras, que ele mostre a confianca em si
mesmo e a independéncia propria de um adulto, concede ao adolescente uma
ambiguidade de status que, simultaneamente, com as dificuldades inerentes a

assuncao de papéis, nao favorecem os processos de reestruturacéo do self .
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2.1.4 DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL

Sendo certo que os adolescentes de ambos os sexos sdo profundamente
afectados pelas mudangcas fisicas que ocorrem nos seus corpos e que estas
mudancas num plano mais subtil e inconsciente - processo de pubescéncia -
afectam, ndo s6, o desenvolvimento dos seus interesses e comportamentos
sociais, como também, a qualidade da sua vida emocional, é chegada a altura
de efectuarmos uma breve abordagem sobre a forma como estas ultimas

transformacdes ocorrem durante esta fase da vida do ser humano.

Atendendo a que, segundo a perspectiva psicanalitica, as alteracdes da vida
afectiva do adolescente reflectem, ndo s6, os aspectos intrinsecos inerentes as
transformacdes pubertarias que o sujeito sofre durante esta fase da sua vida,
como também, todas as transformag¢des emocionais que a antecederam,
comecaremos por abordar o desenvolvimento emocional da crianca até ao

final da pré-adolescéncia.

Freud (1905) descobriu que durante os primeiros anos de vida as criancas
passam por uma sequéncia de estddios emocionais que vao desde o
nascimento até aos 7 anos: estadio oral (do nascimento até aos 18 meses),
estddio anal ( do ano e meio até aos 3 anos) e estddio falico (dos 3 aos 7
anos). Deixando esta sequéncia de grandes transformacdes emocionais uma

marca indelével na personalidade do adulto.
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Acontece que, segundo o autor, determinadas 4reas da personalidade serdo
mais ou menos afectadas consoante os estadios. Durante o estadio oral, por
exemplo, a qualidade dos cuidados que as criancas recebem, especialmente
em termos de sentimentos, afectard ao maximo os seus futuros sentimentos
de dependéncia e confianca no mundo. Durante o estidio anal ( nome
derivado da exigéncia wuniversal de controlo dos esfincteres), a
independéncia e o controlo estdo na linha da frente desta fase do seu
desenvolvimento. No estadio falico, surge a identidade sexual que ¢é o
aspecto mais importante da formacdo da personalidade. Posteriormente
Freud, sugeriu o periodo de laténcia (dos 7 aos 12 anos), em que as
dimensdes oral, anal e falica se integram e n&o se lhes adicionam elementos

novos.

Com a entrada na puberdade, o adolescente atinge o estadio genital que,
segundo Freud, corresponde a um periodo de recapitulacdo para rever os
temas da dependéncia (periodo oral), independéncia (periodo anal) e
identidade (periodo falico) e de preparacdo parar o estado adulto, marcado
por um aumento da vida pulsional que ao ocasionar um choque emocional
interno dé& lugar a uma grande vulnerabilidade da personalidade - Freud

(1937, in Coleman, 1985).

Encontrando-se associados a esta nova situacdo em que o adolescente se

encontra outros factores, tais como o despertar da sexualidade do individuo
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que o leva a procurar ‘objectos amorosos’ adequados, fora do meio familiar.
Facto, que os leva a romper os lacos emocionais que o unem aos pais desde a
infancia e a utilizacao de defesas psicologicas para enfrentar as pulsdes e a
ansiedade decorrentes da  vulnerabilidade da personalidade que sao

obstacularizadoras da sua adaptacao.

Verificando-se, assim, uma tendéncia por parte dos adolescentes, a medida
que amadurecem sexualmente, para passarem a estar mais tempo com O 5eX0
oposto e a envolverem-se no ritual social que é o namoro. Actualmente, na
fase média da adolescéncia, estabelecem-se relacdes sem COmMpromissos e sem
ideias feitas que mais tarde cristalizam num entendimento amoroso mais
profundo “o ‘curtir’ vai assim sendo substituido pelo ‘andar com’ onde a fidelidade

¢ a entrega afectivo-sexual profunda sdo a regra” ( Sampaio, 1994, p. 68).

No que diz respeito as mudancas qualitativas e quantitativas das pulsoes e as
‘batalhas’ travadas pelo ‘eu’ para as enfrentar, Anna Freud (1985, in Fleming,
1993) desenvolve uma teoria, em estreita dependéncia com o paradigma
pulsional de Freud, em que ¢ preconizada a existéncia, na fase da
adolescéncia, de um “sistema pulsional forte’ que ao se opor a um ‘eu fraco’ o
torna incapaz de manter os mecanismos de defesa desenvolvidos durante a
fase de laténcia. Isto é o ‘ew’ ja ndo depende da autoridade do ‘super eu’,
dado que sdao indbeis e pouco eficientes os seus esforcos para servir de

mediador entre as pulsdes e o mundo exterior.
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Opondo-se ao ‘eu’ adolescente diversas tensdes que o leva a usar processos
variados para as manter dentro de limites suportaveis (Blos, 1985). Sendo o
ascetismo e a intelectualizacao os mecanismos aos quais o ‘e’ adolescente
recorre para refrear as forcas do ‘id - sistema pulsional ( Anna Freud, 1949,

in Palmonari, 1987).

O ascetismo é definido como uma proibi¢do da expressao do instinto que
acaba por explorar as tendéncias masoquistas (Blos, 1985) e a
intelectualizacdo como a ligacao entre 0s processos instituais com as ideias,
ficando, assim, os processos instituais “acessiveis a consciéncia e passiveis de
controle” (Anna Freud, 1936, cit in Blos, 1985, p. 115), isto &, “ o perigo dos
instintos torna os seres humanos inteligentes” ( Anna Freud, 1949, in Palmonari,

1987).

Todavia, a fixacdo excessiva em qualquer destes mecanismos de defesa do
s 4 . - —

eu’ adolescente podem constituir um entrave no processo de formacao da
sua identidade sexual, como por exemplo os excessos intelectuais e as fixagao

em fantasias incestuosas.

Com Blos (1962, 1967, in Coleman, 1985) assiste-se a um alargamento das
conceptualizacdes psicanaliticas dominantes, dado que descreveu a
adolescéncia ‘como um segundo processo de individualizagao’, ja que o

primeiro se havia completado por volta do terceiro ano de vida. Em sua
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opinido, durante a adolescéncia o processo de desvinculacdo, ou seja, a
procura de um objecto amoroso fora da familia, supde a renuncia a
dependéncia e a rotura das vinculagdes da primeira infancia que foram até a

puberdade a principal fonte de estimulos emocionais.

Dependendo este processo de individuacdo, da rotura das vinculacbes
emocionais infantis, esta so6 sera conseguida através de uma reanimacao das
fixacoes e padrdes de comportamentos infantis. Tal como afirma Blos (1967,
cit in Coleman, 1985, p. 20) “ o adolescente tem que entrar em contacto
emocional com as passagens da sua época de laténcia e da sua primeira infincia para
romper as catexias origingis; sO entdo se pode extinguir o passado na memoria
consciente e inconsciente”. Segundo Coleman (1985, p. 20), existe uma frase
em francés ‘reculer por mieux sauter’ (retroceder para saltar melhor) que

descreve sucintamente este ponto de vista psicanalitico.

Blos (1967, in Coleman, 1985) expde alguns exemplos de comportamentos
regressivos. Sendo um deles a idolatria de personagens famosos por parte
dos adolescentes (especialmente as estrelas desportivas e do mundo da
masica) que, segundo o autor, recorda ao adolescente o progenitor
idealizado pela crianca quando pequena. Outro comportamento em que se
podem reconhecer reflexos dos estadios anteriores, é o que corresponde ao
facto do adolescente ficar totalmente absorvido por ideias abstractas, tais

como a ‘beleza’, a ‘natureza’, ou entao, com ideias politicas, religiosas e

24




ENQUADRAMENTO TEORICO

filos6ficas; estes comportamentos advém-lhes de um estadio emocional de
‘fusdao’ que corresponde a sensacao de o individuo estar totalmente fundido
com outra pessoa, de ‘ser uno’. A instabilidade emocional das relacdes, as
contradicbes quanto ao pensamento e sentimentos, as oscilagdes
aparentemente il6gicas no que diz respeito ao modo de reagirem, constituem
um outro conjunto de comportamentos que reflectem as flutuacdes entre
amor e 6dio, aceitacdo e rejeicao, vinculagao e desvinculacao, subjacentes as
relacoes estabelecidas nos primeiros anos de vida e que s@o reactivadas nos
primeiros anos de adolescéncia. Por dltimo, surgem o0s comportamentos
relacionados com a experiéncia de separacao e perda que ocorrem em
sequéncia da rotura dos vinculos com os seus progenitores. Blos (1967, in
Coleman, 1985) descreve este estadio como ‘fome de objecto e de afecto’,
achando que a necessidade por parte dos adolescentes, de intensos estadios
emocionais, os levam a actividades diletantes (droga, experiéncias misticas e

relacdes breves e intensas) como meio de superar os vazios .

Blos (1985) refere, ainda, que é na adolescéncia tardia ou pos-adolescéncia
que se da a emergéncia das qualidades integrativas associadas ao self que
permitem um processo adaptativo - uma revisao das primeiras identificacoes
rejeitadas, provisorias e aceites. Surgindo, assim. o ‘ideal do eu” cuja
formacao psiquica toma conta da funcao reguladora do “super eu’ . O ‘ideal do
eu’, ou seja, instancia psiquica onde se conglomeram as partes do self mais

identificadas as partes boas dos objectos internos parentais, vai a partir de
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agora permitir ao adolescente projectar-se e projectar o seu proprio futuro

com confianga.

2.1.5 DESENVOLVIMENTO PESSOAL

O desenvolvimento pessoal, ou da personalidade, constitui uma forma de
abordar o desenvolvimento como uma resultante da interface das dimensodes

internas e externas do individuo desde o seu nascimento até a velhice.

Nesta perspectiva, Erikson (1950) elaborou uma teoria ‘epigenética’ do
desenvolvimento que, embora tenha partido do modelo psicanalitico, nao
descorou os aspectos sociais e culturais inerentes a sociedade moderna e

industrializada em que o individuo se encontra inserido.

Segundo esta teoria, existe um impulso intrinseco para o desenvolvimento da
personalidade tal como para o desenvolvimento cognitivo ou emocional do
sujeito, cujo percurso obedece a um plano de base (principio epigenético).
Existindo, assim, um potencial para o desenvolvimento que, por sua vez, s0
sera conseguido se o individuo interagir de forma saudavel com o meio.
Neste quadro de referéncia, Erikson (1959, in Sprinthall & Sprinthall 1993)
define oito estadios de crise (fornecendo definicdes bipolares da crise de

cada estadio) correspondendo cada um deles a uma aprendizagem que
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podera ser positiva, se se verificar que eles foram transpostos com sucesso,

ou negativa se o nao foram.

Surgindo na primeira infancia (do nascimento aos 6 anos) trés estadios
caracterizados por crises bipolares (confianca/desconfianga, autonomia/
vergonha, iniciativa/culpa) cuja transposicdao com sucesso conduzird a
crianca a um conjunto de aprendizagens que culminam com a descoberta das
regras impostas socialmente a sua autonomia fisica, anteriormente
conquistada com base numa relacdo de confianca estabelecida com aqueles
que cuidaram de si nos primeiros 6 meses de vida. Aprendida a iniciativa
que lhe permite fazer ‘coisas’, a partir dos 6 anos, a crianca enfrenta a tarefa
(estadio marcado por uma crise assente na bipolarizacio mestria/
inferioridade) de aprender a competéncia que lhe permite faze-las bem.
Transposta com sucesso esta crise, a crianca adquire o sentimento de
competéncia geral que sob o ponto de vista pessoal lhe proporciona uma
estabilidade emocional consideravel que se revela através de um sentimento
geral de mestria pessoal (aprender todo tipo de actividades desportivas,
domésticas, ladicas, etc.), nas aprendizagens escolares ( é ‘divertido’
aprender a ler, escrever, somar, subtrair, dado que cada uma destas
competéncias da acesso a um conjunto de experiéncias, tais como ler banda
desenhada, fazer contas para saber quanto é necessario amealhar para

adquirir algo da sua preferéncia, escrever recados, etc.) e, finalmente, nas

27



ENQUADRAMENTO TEORICO

relacoes estabelecidas no seio da familia que lhes confere uma certa

liberdade como seja ‘vaguear’ pela vizinhanca.

A partir dos 12 anos, ou seja, com a entrada na adolescéncia e as suas
consequentes transformacoes aos niveis biol6gico, psicologico e emocional, o
individuo entra num novo estadio de crise de desenvolvimento da sua
personalidade, cuja resolucdo pela positiva conduz ao estabelecimento de

uma identidade coerente e pela negativa a sua difusao.

Correspondendo a aquisi¢io da identidade a ~“ confianca de que a sua
capacidade de manter uma uniformidade e continuidade interna se ajusta a
uniformidade e continuidade do significado que o préprio tem para os outros”
Erikson (1959, cit in Sprinthall & Sprinthall 1993, p.89), e, a sua difusao, a sua
incapacidade para ajustar, de forma adequada, as dimensdes internas e

externas constitutivas do self .

Tendo a difusdo da identidade, segundo Erikson (1968), quatro componentes
principais. A primeira, € a que esta relacionada com o problema da
intimidade e que reverte para o facto do adolescente temer o COmMpromisso,
ou a implicagdo, em estreitas relacdes interpessoais com medo de perder a
sua propria identidade. A Segunda, esta relacionada com possibilidade da
difusao da perspectiva temporal, i.é., com a incapacidade do adolescente

para planificar o futuro. A terceira, tem a ver com a difusdo de carreira, dada
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a dificuldade que jovem tem em aplicar os seus recursos de um modo realista
ao trabalho e ao estudo. Por 1ltimo, surge a ‘eleicio de uma identidade
negativa’, que tem a ver com o facto do jovem eleger uma identidade que é
exactamente a oposta a preferida pelos pais e por outros adultos que se
revestem de importdncia para o jovem, e, como tal, “a perda do sentido de
identidade é expressa com frequéncia mediante uma desdenhosa e presuncosa

hostilidade acerca do papel que é oferecido como adequado e desejivel pela familia e

comunidade imediata “ (op. cit. p. 173).

Sendo, no entanto, de salientar que estas quatro componentes que constituem
os principais tracos de difusdo de identidade nao estdo necessariamente

todas presentes sempre que o adolescente experimenta uma crise de

identidade (Erikson, 1968).

Por outro lado, Erikson (1968) refere ainda a necessidade de um ‘compasso de
espera’ , ou seja, de uma moratéria psicossocial, de forma a permitir ao
adolescente experimentar papéis para descobrir o tipo de pessoa que deseja
ser. Sendo, assim, possivel passar, progressivamente, de uma identidade

difusa para uma identidade coerente.

Surgindo esta progressao do processo de formacdo de identidade destacada
nos estudos de Marcia (1966, in Coleman, 1985) que identificaram os quatro

seguintes estadios:
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1° Difusdo da identidade

Aqui o individuo nado experimenta uma crise de identidade, nem
estabelece qualquer tipo de compromisso com uma vocac¢do ou um
conjunto de crencas. Em vez disso, a énfase é colocada na relatividade
e em viver o momento; mndo se renuncia a nenhuma éarea de

gratificagdo pessoal; tudo é possivel.

2° Identidade outorgada

A este nivel o individuo nao experimentou uma crise, no entanto,
comprometeu-se em termos de objectivos e crencas devido, em grande

parte, as escolhas realizadas pelos outros influentes.

3° Morat6ria da Identidade

40

Aqui o individuo encontra-se em estado de crise procurando
activamente entre diversas alternativas. Os compromissos sao
temporariamente evitados por razdes legitimas ‘preciso de mais tempo e
experiéncia antes de me comprometer com uma carreira’ e ndo pelo facto de

pretender fugir a responsabilidade e andar a deriva.

Aquisicao da Identidade
E o estddio em que se considera que o individuo experimentou uma

crise , no entanto, resolveu-a pelos seus proprios meios, surgindo,
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assim, firmemente comprometido com uma carreira e um conjunto de

valores.

Segundo Marcia (1966, in Coleman, 1985) estes quatro niveis de identidade
podem ser considerados como um sequéncia de desenvolvimento, mas nao
no sentido de que um deles seja condicao prévia para os seguintes, incluindo
a moratéria, dado que a procura e a exploracdo que a caracteriza precede

sempre a uma soluc@o do problema da identidade.

Verificando, assim, que Erikson e Marcia consideram a crise de identidade
como uma condicdo basica para a sua aquisi¢do. Facto, que tem sido alvo de
controvérsia, dado que para alguns autores (Coleman, 1985) a maioria dos
adolescentes se adaptam de forma muito gradual, durante um periodo de
anos, as mudancas com que vao sendo confrontados relativamente a sua

identidade, evitando, assim, qualquer tipo de crise de identidade stbita.
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2.2 TAREFAS DE DESENVOLVIMENTO NA ADOLESCENCIA

Embora a adolescéncia tenha sido considerada como um periodo
acompanhado de distarbios, conflitos e crises (Hall, 1904 in Coleman, 1985;
Freud, 1905; Erikson, 1968), o facto é que, investigacdes recentes (Coleman &
Hendry, 1990; Palmonari, 1990), passaram a caracteriza-la como um periodo
de transicdo que exige novas formas de ajustamento durante o qual o sujeito
é confrontado com tarefas desconhecidas ndao necessariamente vividas com

algum desconforto e ansiedade.

Surgindo, assim, uma nova forma de definir a adolescéncia que consiste num
periodo de tarefas de desenvolvimento, cuja resolu¢do de uma forma
ajustada/adequada, conduz a maturidade e a construcao de uma identidade
como individuo adulto (Coleman, Havighust & Palmonari 1980, 1951, 1990,
in Kirchler & Gouveia Pereira, 1998)

Havighurst (1951) foi um dos primeiros autores a abordar o conceito de
tarefas de  desenvolvimento, definindo-as como  competéncias,
conhecimentos, fun¢des e atitudes que um individuo deve adquirir num
dado momento da sua vida. Estando subjacente a este conceito o aspecto da
sequencialidade, uma vez que uma determinada tarefa s6 pode ser resolvida
com sucesso se, a precedente, também ja o havia sido. Embora esta

sequencialidade esteja relacionada com a idade, ela pode variar consonante a
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maturacdo fisica, pressdes culturais ou expectativas sociais, aspiracOes e
valores individuais, i.e., as tarefas de desenvolvimento e os momentos
adequados para as resolver estdo fortemente influenciados pelas variaveis

interculturais e intraculturais.

Havighurst (1951) apresenta uma listagem das mais importantes tarefas de
desenvolvimento, com as quais os adolescentes sao confrontados entre os 12

e 18 anos.

1. Aceitar o seu corpo depois das mudangas ligadas ao desenvolvimento.
Ultrapassar inquietacgoes.
Adquirir autonomia no que respeita as escolhas a serem feitas.

Desenvolver auto-conhecimento/auto-consciéncia

2

3

4

5. Encontrar valores de referéncia.
6. Lidar com sucesso em situacdes do dia a dia.

7. Construir relacdes estdveis com um grupo de amigos.
8. Estabelecer relagdes positivas com o sexo oposto.

9. Completar com sucesso a escolaridade.

10. Preparar a sua integragdo no mundo do trabalho.

11. Alcancar a independéncia econémica.

12. Preparar-se para a responsabilidade de ter uma nova familia
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Palmonari (1990) ao considerar este conceito de tarefa como demasiado
detalhado e estatico, propde uma nova nocao de tarefas de desenvolvimento
que, em sua opinido, apesar de ser menos ambiciosa apresenta vantagens
sobre o ponto de vista da sua operacionalizacao, dado permitir analisar os
diversos e miltiplos problemas que cada adolescente deve enfrentar e
resolver, para construir a sua identidade e adquirir uma autonomia que seja

propria de um adulto.

Surgindo, assim, uma nova classificacao de tarefas de desenvolvimento que
se enquadra na légica do adolescente e tem um caracter meramente
provisorio:
1. Tarefas de desenvolviménto em relagdo a experiéncia da puberdade.
2. Tarefas de desenvolvimento em relacdo a aquisi¢do do pensamento
hipotético-dedutivo.
3. tarefas de desenvolvimento em relagao as exigéncias da autonomia e

de insercao social.

Deste modo, e no sentido de melhor compreender aquilo que se entende
sobre cada uma das tarefas de desenvolvimento propostas por Palmonari
(1990) efectuaremos, seguidamente, uma breve abordagem sobre cada uma

delas.
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7291 TAREFAS DE DESENVOLVIMENTO FACE A EXPERIENCIA DA PUBERDADE

Palmonari (1987) destaca que ndo sdao os fenémenos caracteristicos da
puberdade que trazem problemas ligados ao desenvolvimento e maturacao

sexual, mas sim, o significado social desses fenomenos.

Nao pretendendo fazer um discurso detalhado acerca do significado social
destes fenémenos, importa, contudo, sublinhar que as interaccdes do sujeito
com a sua realidade social assumem uma importincia crucial na forma como

o adolescente enfrenta estas tarefas de desenvolvimento.

Segundo Palmonari (1990), o adolescente que esta a viver a experiéncia da

puberdade vai ter que enfrentar os problemas ligados:

- a aceitacdo do corpo que se modificou rapidamente e de uma forma

inesperada;

- as pulsdes libidinais que desencadeiam estimulos instintuais,
envolvimentos emocionais e interesses sexuais completamente novos,
que colocam novos problemas fortemente influenciados pela pertenca

cultural dos sujeitos;
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- a forma como sio tratados pelos outros, nomeadamente a familia, os
pares mais préoximos e outros adultos para ele significativos, apds a

mudanca do seu aspecto fisico.

2.2.2 TAREFAS DE DESENVOLVIMENTO RELACIONADAS COM A AQUISICAO DO

PENSAMENTO FORMAL

Dado que a aquisicio do pensamento formal permite ao adolescente
distanciar-se dos dados concretos para se centrar em interesses orientados
para o que ndo é presente, ou seja, para o futuro (Piaget & Inhelder, 1955), e
que esta possibilidade, segundo Palmonari (1990), se torna uma exigéncia
para o adolescente, obrigando-o a confrontar-se com diversas tarefas de
desenvolvimento, importa analisar, aqui, as tarefas de desenvolvimento
ligadas a perspectiva temporal (time perspective) que representa “o0 arco de
tempo psicolégico no qual o individuo vive; esse consiste assim mna vivéncia
psicolégica da pessoa que, vivendo no presente é capaz de ter representagbes acerca
do passado e do futuro, e que dirigem 0 seu comportamento no sentido que uma
accio é determinada ndo s pela situagdo presente, mas também pelas expectativas |

em relagio ao futuro e das experiéncias passadas (Palmonari, et al. 1979, in

Gouveia Pereira, 1995, p. 36)
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Mais concretamente, falar-se de tarefas de desenvolvimento em relagdo a
perspectiva temporal, equivale a falar-se na necessidade que o adolescente
tem em ir além do presente e dos dados factuais, de imaginar e fazer
projectos com base num ideal, numa esperanca, ou em expectativas, e de
transformar o que existe no presente tendo em conta o futuro e as
experiéncias passadas. Embora esta capacidade de projectar a transformacgao
do existente no futuro esteja relacionada com o seu pensamento hipotético-
dedutivo, por vezes, ela fica comprometida com o caracter relativamente
vago das suas expectativas e esperancas em relacao futuro. Nestas
circunstancias, o adolescente nao consegue distinguir bem os seus objectivos
reais dos seus objectivos ideais e, como tal, o futuro surge para ele, muitas
vezes, a um nivel irreal. A estas dificuldades acrescem-se outras, que se
prendem com as contradicoes estruturais, ou seja, com a contradi¢dao entre
indicadores objectivos fornecidos pela sua propria experiéncia e o0s
indicadores fornecidos pelos adultos relativamente a moral e aos valores.
Aspectos que, em ultima analise, levantam dificuldades ao adolescente em
identificar as referéncias necessarias para definir a perspectiva temporal e

planificar claramente projectos de realizacdo (Palmonari, 1990).

A este conjunto de dificuldades, associam-se outras, que tém a ver com a
dificuldade que os jovens tém em construir, na sociedade actual, expectativas
positivas face aos seus projectos futuros: dificuldade em entrar na

universidade, em conseguir um emprego, etc. Devendo, no entanto, esta falta
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de expectativas positivas ser vista como relativa, uma vez que elas estdo
ligadas, quer a situacoes sociais reais, quer as representacdes que 0s jovens
tém dessa realidade social. Parecendo fundamental que os jovens nao se
sintam limitados nas suas escolhas e possam ter a possibilidade de investir e

elaborar projectos possiveis de realizacao.

2.2.3 TAREFAS DE DESENVOLVIMENTO RELACIONADAS COM A AUTONOMIA E

INSERCAO SOCIAL

Entendida a autonomia como a necessidade que o adolescente tem em
conquistar o dominio de si proprio e obter um espago mental para reflectir e
para se relacionar fora da familia, é pressuposto que a mesma s serd
conseguida através do abandono de uma situacdo de dependéncia face aos

pais que caracteriza a infancia (Sampaio, 1994).

Tratando-se de um processo progressivo, que se inicia muitas vezes na
puberdade e atinge o seu pleno no final da adolescéncia, ndo escapa, algures
no seu desenvolvimento, a um periodo de desobediéncia ou confronto com
os pais, mas que na maioria dos casos é vivido sem graves problemas

(Sampaio, 1994).
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No entanto, a capacidade de o jovem atingir a sua autonomia esta
relacionada, nao s6, com a capacidade de os pais estimularem a separacao,
como também, com a qualidade emocional do vinculo que liga pais e filhos
adolescentes, tal como afirma Fleming (1993, in Sampaio, 1994, p. 243) “se a
emocdo basica for o amor, o adolescente progride na sua capacidade de se individuar
e de se separar. Se a emocdo bdsica for a hostilidade, o adolescente ndo encontra a
base segura a partir da qual inicia o processo de separacio (...). Ndo estando seguro
dos lagos que o unem aos pais, e temendo uma perda de amor pelo facto de desejar
separar-se deles, o adolescente pode retrair-se na marcha para a tarefa de
individualizacdo, dando lugar ao impasse ou 4 paragem do desenvolvimento

psicoldogico” .

Assim sendo, o adolescente s6 é capaz de se tornar independente
psicologicamente se for capaz de abandonar o vinculo infantil que o ligava
aos pais ou seus substitutos parentais e construir uma nova relacdao familiar
menos dependente mas mais importante, onde o respeito e a confianga
mitua sdo essenciais. Dando-se o contrario, o caminho para a autonomia é
constantemente marcado por conflitos graves, hostilidade, acusag¢des
reciprocas ou falsos saltos para a liberdade, sendo provavel que o
adolescente persista extremamente ligado a familia, embora o seu discurso

pretenda dizer o contrario.
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Sedas Nunes et. al. (1989) realizaram um estudo a nivel nacional sobre os
jovens e chegaram & conclusao que estes manifestam o desejo de deixar de
viver com os pais sem que tal signifique uma rotura conflitual com a familia,
podendo esta separacao ser entendida como parte integrante deste periodo
de desenvolvimento. Comecando a evidenciar-se os contornos de desejo de
autonomia por volta 15-17 anos e acentuando-se, ou tornando-se mais claros,
por volta 18-20 anos. Contudo, este desejo de autonomia nao é independente

do grupo etario e meio ambiente ( e diria também do meio s6cio-cultural).

Porém, o processo de emancipacao da familia pressupde a criagao de outras
redes de relacdes afectivas orientadas, quer para os amigos, quer para as
novas familias. Neste sentido Palmonari (1990) defende que a tarefa de
diferenciar-se da familia conduz a exigéncia de ndo se sentir muito diferente,
colocando-se deste modo a tarefa de ter os ‘pares com o0s quais se sente um
igual’ de modo a construir um terreno social no qual se apoia para a

evolucao da autonomia adulta.

Ficando, deste modo, demonstrado que a realizacdo da autonomia
adolescéncia passa necessariamente pela alteracdo das relagdes familiares e,
consequentemente, pela alteragdo na rede de relagdes sociais, onde

pares/amigos assumem um significado crucial.
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Ficando assim claro que o apoio recebido por aqueles que se encontram no
campo social do adolescente, principalmente por aqueles que lhe estao mais
proximos (pais e grupos de amigos) é determinante para o éxito das tarefas
de desenvolvimento que lhe sdo impostas durante este periodo do seu ciclo

vital.
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2.3 CAMPO SOCIAL DO ADOLESCENTE

9 3.1 AFILIACAO GRUPAL: MOTIVACOES, ASPECTOS DESENVOLVIMENTAIS E
ESTRUTURAIS

Tal como foi por nos ja aqui varias vezes referido, é durante a adolescéncia
que se verifica uma substituicao progressiva da familia por novos agentes de
socializacdo que sdo os companheiros da mesma idade. A familia perde
progressivamente os seus valores de atraccao em proveito do grupo de
companheiros que passa a representar para O adolescente uma referéncia
fundamental, que lhe ira permitir construir o terreno social no qual se apoia
para construir a sua identidade e ultrapassar, com sucesso, as tarefas de

desenvolvimento.

O grupo passa, assim, a ser percepcionado como um lugar que possibilita aos
adolescentes o confronto com o0s seus pares com iguais necessidades e
dificuldades relacionadas com o processo de crescimento e a partilha das
mesmas actividades, dos mesmos problemas e dos mesmos sentimentos, que
os ajuda a fazer uma observacao de como eles sao na realidade ( Palmonari,

Pombeni & Kirchler, 1989, 1990; Kircher, Palmonari & Pombeni, 1991).

Investiga¢des anteriormente efectuadas por Sherif e Sherif (1964, 1969) sobre
os grupos de adolescentes, que examinaram grupos naturais de adolescentes

inseridos no seu meio, chegaram a conclusao que a formacao dos grupos e a
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vida dos grupos é um facto geral na vida dos adolescentes em todos os paises

do Ocidente.

Neste sentido vdo os resultados mais recentemente obtidos, em Italia, pelo
grupo de autores anteriormente referido (Palmonari, Pombeni & Kirchler,
1989, 1990; Kirchler, Palmonari e Pombeni, 1992) e, em Portugal, por Gouveia
Pereira (1995) e Alves Martins et. al. (1999), dado que revelaram que cerca de
90% a 99% dos adolescentes afirmam pertencer a um grupo de amigos. Sendo
as moﬁvag()és concretas que levam os adolescentes a pertencer a um grupo
muito diversas. Segundo Palmonari, Pombeni e Kirchler (1989), muitos dos
adolescentes (42,6% rapazes e 34,8% das raparigas) encontram-se com 0s
amigos para se divertirem, porém, outros, encontram-se para partilharem
algumas experiéncias (20% dos rapazes e das raparigas), para nado estar
sozinhos (9,2% dos rapazes e 6,5% das raparigas), para conhecer outras
pessoas (16,9% dos rapazes e 24,3% das raparigas) ou, entdo, para encontrar
apoio e suporte nas tarefas com que sao confrontados ( (11,4% dos rapazes e
15,2% das raparigas). Para Gouveia Pereira (1995) o grupo de pares é
percepcionado pelos adolescentes como um suporte e apoio nas dificuldades
pessoais, relacionais, escolares e na area da sexualidade. Segundo Alves
Martins et. al. (1999), o grupo proporciona a partilha de vivéncias e

preocupacoes relacionadas com as esferas pessoais, familiares e escolares.
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No que respeita ao tipo de grupos, diversos estudos (Alves Martins et. al.
1999; Gouveia Pereira, 1995; Kirchler et. al. 1992; Palmonari et. al. 1989, 1990)
revelaram que a maioria dos adolescentes pertencem a grupos informais.
Este grupos informais sao constituidos com base em interesses comuns dos
seus membros adolescentes, independentemente da lideranca de um adulto,
e encontram-se, frequentemente, em parques, recreios e cafés. Os grupos
formais sao constituidos com base em objectivos claramente definidos, que
devem ser alcancados sob a supervisao de um lider adulto, e encontram-se
em espacos publicos ou privados previamente designados para o efeito. Estes

objectivos podem ser religiosos, politicos, desportivos ou humanitarios.

Um estudo conduzido por Palmonari, Pombeni e Kirchler (1992), no norte da
Italia, com 3.744 adolescentes, revelou que a grande maioria dos inquiridos
(98,5%) se encontravam regularmente com o seu grupo de pares de tipo
informal (49,2%) ou quase-informal (23,7%), e que, apenas, 19,5% se
juntavam a grupos formais, sendo os mais frequentes os grupos desportivos
(10%) e religiosos (9,5%). Gouveia Pereira (1995) ao efectuar uma
investigacao com 200 adolescentes chega a conclusdes similares, i.e., verifica
que a maioria dos adolescentes pertencem a grupos informais e que, apenas,
uma minorié (4,1%) afirma pertencer a grupos formais, tais como a um grupo
desportivo (2,6%), religioso (1%) ou politico (0,5%). O estudo efectuado por
Alves Martins et. al. (1999) que contemplou 543 adolescentes a frequentar o

3° ciclo de escolaridade e que se propds a varios objectivos, sendo um deles a
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identificacdo e a caracterizacao dos grupos existentes no contexto escolar,
revelou a existéncia de um rol de grupos informais no seio escolar e uma
marcada preferéncia dos adolescentes por um deles, ou seja, pelo ‘grupo
turma’ (37%). Sendo uma das explicacdes apontadas para esta preferéncia
pelo grupo turma, 0 facto de eles terem efectuado o seu percurso dentro da
mesma turma (Alves Martins et. al., 1999) e de passarem a maior parte do
tempo juntos “os adolescentes portugueses passam a maior parte do dia na escola”
Kirchler e Gouveia Pereira (1998, p. 21). Dos restantes tipos de grupos
identificados pela autora, destaca-se a adesdo ao grupo desportivo (13,6%),
a0 inverso, do observado relativamente aos grupos religioso (0,6%) e politico

(0,4%) que apresentam resultados pouco relevantes.
q p p

No que diz respeito a estrutura dos grupos verifica-se que esta evolui com a
idade, dado que ao longo da adolescéncia os sujeitos vao-se geralmente
implicando em diversos grupos que se interceptam e mudam em termos do
sexo dos elementos que o compdem, nmero e grau de intimidade entre os

membros.

Relativamente ao sexo dos elementos do grupo, Palmonari et.al. (1989)
constaram que nos primeiros anos da adolescéncia sdo privilegiadas as
relacoes duais constituindo-se o grupo maioritariamente por membros do
mesmo  Sexo. Posteriormente, estas relagdes duais originadas em

experiéncias iniciadas na infancia, vao-se desenvolvendo em modalidades de
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relacdes mais alargadas e espontaneas (Cavalli & De Lillo, 1988) sem que
isso, até um determinado momento, lhes crie conflitos (Palmonari et. al.,
1989). Por volta dos 14 anos com a aquisi¢ao de uma maior autonomia na
deslocagdo, menor controlo por parte da familia, encontro com jovens que
vivem modalidades de socializacdao diferentes, necessidade de se
demarcarem das escolhas e indicagdes dos pais e a exigéncia de se
identificarem com o grupo de pares (Palmonari et. al., 1989), os adolescentes
afastam-se das modalidades de agrupamento vividos anteriormente e
escolhem grupos espontaneos e informais. Nesta altura observa-se também
um movimento para a heterossexualidade na constituicdo do grupo,
surgindo, assim, as primeiras trocas heterossexuais ainda que muito
superficiais (Palmonari et. al., 1989). No final da adolescéncia, por volta dos
18 anos, verifica-se uma desagregacao do grupo, surgindo novos subgrupos
em que predomina a heterossexualidade com a formacao de casais cuja

relacdo aponta para um compromisso duravel.

Verificando-se em tudo isto uma certa relatividade, uma vez que as normas
sociais construidas em interac¢dao com o grupo tém esquemas de referéncia
socio-culturais que reflectem os valores e normas sociais do contexto (Sherif,
1984). Facto que se torna evidente nos resultados dos estudos efectuados por
Palmonari et.al. (1989), que revelaram que os adolescentes pertencentes a

classes sociais mais desfavorecidas tendem a marginalizar as raparigas,
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reproduzindo, assim, os modelos sécio-culturais do seu contexto familiar e

social.

Em relacdo aos jovens portugueses, também Sedas Nunes et. al. (1989)
verificaram que o convivio em grupo & mais um convivio entre rapazes, e
que as raparigas se distribuem mais equitativamente entre os ‘grupos’ e os
‘amigos  individuais’. Incidindo a distincao ‘masculino-feminino’
maioritariamente nas classes mais baixas e nos habitats rurais onde, segundo

os autores, os convivios sdo sexualmente mais segregados.

Claes (1985) também se refere a estrutura do grupo de adolescentes
afirmando que esta evolui consideravelmente sob a pressao das exigéncias
ditadas pelo comprometimento nas relacdes heterossexuais. Segundo o autor
as relacoes interpessoais inscrevem-se no interior de dois circulos
concéntricos: o grupo dos ‘amigos’ que é frequentado ocasionalmente no
bairro e na escola e que conta, em média, com 15 a 30 membros (circulo mais
abrangente), e o grupo dos ‘amigos intimos’, com quem se encontram mais
frequentemente, que compreende em geral 2 a 9 membro (circulo mais
restrito). Segundo o autor estes dois tipos de grupos assumem funcodes
diferentes: o primeiro organiza as actividades sociais (encontros, jogos,
festas) e o segundo (grupo restrito) serve para troca de ideias, interesses e

sentimentos.
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Relativamente ao grau de intimidade, ou seja, 0 grau de interdependéncia
emocional que os adolescentes habitualmente esperam dos amigos, por eles
considerada como a amizade, varia, também, consoante a idade do

adolescente (Spinthall & Collins, 1988)

Coleman (1980) identificou trés etapas na evolucao das amizades durante a
adolescéncia. Na pré-adolescéncia, por volta dos 10-11 anos, as amizades
centram-se mais nas actividades do que na interaccao entre si, sendo
descrito 0 amigo como o companheiro privilegiado. Por volta dos 14 anos
vao surgindo, gradualmente, as nocoes de escolha, de afinidades e de
intimidade, sendo a confianga reciproca e o afecto que prevalece na amizade.
Surgindo a sinceridade, lealdade e confianca como qualidades pretendidas
no amigo e o medo de serem rejeitados e traidos pelo mesmo. Pelos 18 anos,
¢ a procura de experiéncias comuns e a partilha dos interesses que
predominam: a tolerancia face as diferencas individuais aumenta, a0 mesmo
tempo que se esbate o medo de ser abandonado pelos amigos (Douvan e
Adelson, 1966, in Coleman 1980). Verificando-se que a capacidade de
estabelecer uma interdependéncia emocional com os outros (intimidade)
constitui uma condicdo basica para a compreensao do eu e do outro e,

consequentemente, para o estabelecimento de relacoes duradouras fisicas e

psicolégicas com outra pessoa.
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Sendo de salientar que a amizade é uma realidade tao importante para os
rapazes COMO para as raparigas, revestindo-se no entanto de 51gmf1cados
diferentes para cada sexo: para 0s rapazes, as relacdes de amizade sao
orientadas para a ac¢do comum, enquanto para as raparigas predomina
largamente a procura de satisfacoes afectivas e o prazer da intimidade

(Coleman, 1980).

Uma das questdes que se reveste de importancia relativamente ao tema da
amizade e ao grupo de companheiros € a questao da popularidade, que se
refere ao grau em que alguém & activamente procurado pelos outros
(Sprinthall & Collins, 1988). Debrucados sobre este tema, varios autores
efectuaram um conjunto de estudos cujos resultados se revelaram pouco
consonantes. Kuhlen e Lee (1943, in Coleman, 1980) ao efectuarem estudos
com grupos de adolescentes de zonas rurais e urbanas, concluiram que 0s
tracos mais marcantes em termos de popularidade, para os jovens de ambos
os sexos e de todas as idades, eram o bom humor, a cordialidade, o
entusiasmo e a capacidade de iniciar jogos e actividades. Gronlund e
Anderson (1957, in Coleman, 1985) realizaram um estudo similar utilizando
um teste sociométrico e chegaram, nao s, a conclusdes idénticas, como
também, acrescentaram a importancia do aspecto fisico em ambos 0s sexos e
o sucesso no desporto para os rapazes. Coleman (1960, 1961, in Coleman,

1985) abandona os atributos da popularidade e centra-se nas implicacdes que

a popularidade tem no contexto social, nomeadamente no contexto escolar,
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em termos de atribuicao de status. Assim, e ap6s o estudo dos atributos dos
lideres em varias escolas diferentes, chega & conclusdo que é a destreza ou
habilidade desportiva, nos rapazes, e o éxito nas relacdes sociais, nas
raparigas, que determinam a sua inclusio numa elite. Ocupando os
resultados escolares um ‘posto’ relativamente baixo. Seguindo-se alguns
autores que criticaram Coleman pelo facto de ter efectuado generalizacdes
abusivas dos resultados obtidos e ter enfatizado demasiado a tendéncia anti-
intelectual do grupo de companheiros, tanto mais, que foi posteriormente
verificado por Campbell (1964), que os ‘atletas’ e bons estudantes das escolas
em que Coleman efectuou o estudo, gozavam ainda de uma popularidade
superior aos que eram ‘atletas’ e maus estudantes. Parecendo, assim, que o
facto de a destreza desportiva nos rapazes e o éxito social nas raparigas,
constituirem factores essenciais para determinar a popularidade e a pertenca,
como membro, ao grupo de lideres, ndo implica, de modo algum, que os
bons resultados no trabalho escolar sejam forcosamente infravalorizados, ou

entdo, que os grupos de companheiros sejam sempre anti-escolares.

Matizada por todo este conjunto de varidveis a estrutura do grupo vai,
progressivamente, assumindo contornos cada vez mais nitidos que lhe dao
um determinado estatuto, cuja preservacao exige, quer aos seus membros,
quer aqueles que nele queiram ingressar, o cumprimento de um conjunto de

regras e normas bem definidas. Sendo, no entanto, a aceitacio de novos
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membros no grupo de adolescentes um acontecimento absolutamente natural
( Sprinthall & Collins 1988).

Estando a consciéncia de ter participado na criagdo, ou na escolha, de certas
propriedades do grupo e na defini¢do das suas regras, subjacentes a coesao
do grupo, que em termos comportamentais se traduz na necessidade dos
seus elementos se relacionarem com ele quotidianamente a fim de
vivenciarem experiéncias colectivas, obedecendo as normas do grupo. Facto,
que nao implica a necessidade de recorrer a ameagas e punicdes, dado que

cada um considera o grupo como qualquer coisa que lhe é propria.

Por outro lédo, é também em grupo que se pdem em prética uma série de
comportamentos, que nos dias de hoje, sao vistos como verdadeiros rituais
de acesso 4 vida adulta (Sampaio, 1993), tais como as primeiras idas tanto ao
café como a discoteca, a substitui¢dao do refrigerante pela primeira bebida

alcodlica e até o primeiro cigarro.

Factores, qu’e em dltima analise, contribuem para a emergéncia na sociedade
ocidental de uma -‘cultura juvenil que ao se impor socialmente nos espacos
que lhe sdo mais usuais, nomeadamente na escola, através de uma
quantidade diversificada de esteriotipos, tais como, a forma de se
relacionarem e se vestirem, actividades desenvolvidas, locais frequentados,
gostos e preferéncias musicais, vocabulario, nomes dos grupos de pertenca,

etc., exerce funcdoes de mediacdo e de suporte fundamentais para uma
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realizacdo ajustada das principais tarefas que se impdem ao ser humano
nesta fase de desenvolvimento - construcdo da identidade e aquisicao

autonomia .

2.3.2 A FaMmiLia

Varios trabalhos de investigacdo (Pombeni ét. al. 1990; Kirchler et. al. 1991)
téem demonstrado que uma elevada identificagio ao grupo de pares
possibilita ao adolescente a construcao de uma imagem positiva de si préprio
directamente relacionada, quer com a resolucao de tarefas, quer com a

construcdo da sua identidade psicossocial.

Estes estudos tém igualmente demonstrado que para que estes dois aspectos,
resolucdo de tarefas de desenvolvimento e construcao da identidade
psicossocial, sejam bem sucedidos, ndo s6, ¢ importante o apoio sentido por
parte do grupo de pares, como também, o apoio sentido por parte da familia.
Assim, ao inverso do que muitas vezes se pensa, o grupo de amigos e a
familia sdo, portanto, duas entidades que ndo se substituem, mas que se

completam.

Kirchler e Gouveia Pereira (1998) tendo em conta os resultados destes

estudos que demostraram ser o grau de identificacdo ao grupo de amigos
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(independentemente da sua tipologia) e a familia, que determina o apoio
emocional e informativo que os adolescentes procuram mnestas duas
entidades, pronunciaram-se acerca dos problemas dos adolescentes ligados a
delinquéncia. Segundo estes autores, os adolescentes que tém,
simultaneamente, uma forte identificacdo com a familia e com o grupo de
amigos, sdao os que mais procuram ajuda para os seus problemas e ficam
melhor apetrechados para os resolver. No entanto, quando estes problemas
estdo ligados a delinquéncia sao apenas os adolescentes que apresentam um
elevado grau de identificacio com a familia os que procuram junto desta
apoio, acabando por encontrar, na maioria das vezes, solu¢des para esses
problemas. No que diz respeito aos adolescentes que se identificam apenas
com o grupo de amigos, evitam o apoio destes, dado parecer-lhes que o
grupo se apresenta mais como um obstdculo do que como um grupo de
suporte, sendo uma das explica¢des apontadas o facto dos actos ilegais, tais
como vandalismo, abuso de droga, pequenos furtos, serem muitas vezes
cometidos em conjunto com os companheiros, e serem considerados entre si,

como um sinal de maturidade.

Independentemente dos problemas ligados a delinquéncia, tém-se vindo a
verificar, através de um conjunto de estudos efectuados em Portugal, que os
adolescentes recorrem ao apoio da familia e do grupo de amigos para os seus

diferentes problemas. Verificando-se, no entanto, que a procura preferencial
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peld grupo de amigos ou pela familia para lhes prestar apoio, varia

consoante as problemaéticas inerentes as diversas tarefas desenvolvimentais.

Constituindo a familia o grupo preferido pelos adolescentes para dar apoio
relativamente a dificuldades encontradas na escola ( mais especificas, por
exemplo numa dada disciplina, aulas extra, etc.), nas escolhas profissionais e,
sobretudo, para os mais velhos, sobre o futuro - o mundo do trabalho (Sedas
Nunes et. al., 1989; Gouveia Pereira 1995). O grupo de amigos, constitui o
grupo preferido quando as dificuldades se prendem mais com a construcao
da sua identidade, i.é.,, procuram o seu apoio quando tém problemas
relacionados com a dimensdo pessoal, relacional e socio-institucional:
conflitos com os pais, problemas de interac¢ao com os amigos, dificuldades

face a sexualidade, problemas com ele préprio e dificuldades na escola.

Sendo de salientar, que os adolescentes procuram tanto o apoio dos pais
como do grupo de amigos para as dificuldades encontradas na escola.
Parecendo, assim, tal como o defendido por (Palmonari et. al. 1990; Kirchler
et. al., 1991), que as dificuldades encontradas na escola sao vividas pelos
adolescentes como uma das mais graves.

Relativamente a percepcao que a familia tem do grupo de amigos,
nomeadamente no que diz respeito ao apoio que este pode dar nas tarefas

escolares, de uma maneira geral, principalmente as maes, ndao o consideram
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importante. Além disso, existem indicadores de que os progenitores
percepcionam o grupo de amigos como obstdculo a integracao social “no
grupo podem ser levados a cometer actos trangressivos e ilegais” (Gouveia
Pereira, 1998, pag. 94) e a relagao parental, receaﬁdo que o grupo possa por

em causa o poder parental.
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2.3.3 O GRUPO E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE SOCIAL

Tal como foi por nés ja aqui anteriormente referido, a construcdo da
identidade pessoal s6 é possivel através de uma progressiva insercao do
adolescente no contexto social. Decorrendo este processo da adesdo
voluntaria do adolescente a grupos, principalmente a grupos de pares, dado
que estes constituem o agente de socializacdo que lhe permite, mais
precocemente e de forma mais adequada, estabelecer relacdes que o ajudem a
clarificar, néo s6, aquilo que é e deseja ser, como também, aquilo que nio é
nem deseja ser, bem como os motivos da sua aceitacdo e recusa de certos

modelos.

Encarada, assim, a “construcio da identidade pessoal como um processo activo de
diferenciagio em relacdo aos modelos do self que se percepcionam como realizdveis,
mas ndo aceites, e a procura de uma posicdo apropriada do self em relagio aos
objectos sociais significativos, tais como pessoas, grupos, instituicdes, elementos
naturais e esquemas cognitivos de base que compdem o campo cognitivo de cada um
(...)” (Palmonari 1987, p. 76), coloca-se a questdo de saber a forma como s&o
reguladas as relacdes sociais envolvidas neste processo, nomeadamente as

relacionadas com os grupos de pares.

Questdo que encontra a sua resposta na teoria classica da identidade social

(ou da categorizacao-identidade social) de Tajfel (1972), Tajfel e Turner
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(1979) e Turner (1981), uma vez que Erickson no seu quadro de referéncia
desenvolvimentista sobre a identidade ndo esclarece, detalhadamente, o
empenhamento activo do sujeito no contexto social em que se encontra

inserido (Palmonari et. al. 1988, in Gouveia Pereira, 1995).

Segundo este modelo, desenvolvido com base em investigac¢Oes inter-grupos,
os seres humanos desenvolvem esfor¢os para construir activamente reac¢des
a situagdes sociais negativas, baseando-se esses esfor¢os na construcao de
uma identidade social reconhecida pelos grupos de pertenga.
Desenvolvendo-se, assim, no seio destes grupos um conjunto de valores,
atitudes e representacdes, que permite ao adolescente reagir de forma

favoravel as situagdes sociais com que é confrontado.

Facto, que leva o adolescente a estabelecer rela¢des positivas em torno da
identidade do seu grupo, e a desenvolver, em simultineo, processos de

maxima diferenciagdo relativamente aos outros grupos.

Implicando esta complexa relacao entre grupos a funcdo de categorizacao
social, ou seja, um processo cognitivo que permite o ordenamento em
categorias as pessoas e os acontecimentos (ou grupos de alguns dos seus
atributos) enquanto semelhantes ou equivalentes uns aos outros no que diz
respeito as suas acgdes, intengdes ou atitudes (Talfel, 1972 in Moscovici,

1984).

57



ENQUADRAMENTO TEORICO -

Por sua vez, esta categorizacdo social produz um efeito de acentuacao de
diferencas entre individuos pertencentes a diferentes categorias (ou grupos)
e, complementarmente, uma tendéncia para aumentar a semelhanca entre os

individuos pertencentes a mesma categoria ou grupo.

Com base nestes processos de aproximacdo/diferenciacdo relativamente as
diferentes categorias (ou grupos), progressivamente, os individuos vao
tomando consciéncia da sua pertenca a certos grupos sociais, estabelecendo

com eles uma relacdao emocional e valorativa.

Instalada esta consciéncia de pertenca ao grupo, torna-se necessario que ele
se diferencie positivamente, ou mantenha wuma distin¢do positiva,
relativamente aos outros grupos de forma a poder contribuir para uma
identidade social positiva dos seus membros. Sendo o caracter positivo ou
negativo de um grupo, estabelecido no contexto social e em comparacdo com

0s outros grupos.

Em sintese, esta teoria assume que, associada com a identidade operada no
contexto do seu grupo de pertenca (in-group), existe uma necessidade para
desenvolver uma discriminacao positiva, ou seja, uma identidade
reconhecivel e favoravel, que é satisfeita através da comparacdo ou
competicdo social com os outros grupos (out-group). Facto que leva os

individuos a lutar para manter uma identidade social positiva.
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Caso o grupo se revele incapaz de proporcionar uma identidade social
positiva ocorre uma situacdo de ‘identidade social inadequada’ (Senos, 1997, p.

124), que o obriga a mobilizacao de estratégias capazes de repor a funcao do

grupo.

Tajfel e Turner (1979) identificaram trés reaccdes tipicas a ameaca de
insatisfacdo ou a real desvalorizacdo da identidade social: mobilidade

individual, competicdo ou valorizacdao competitiva e criatividade social.

No primeiro caso, os individuos tenderdao a procurar novos grupos de
pertenca que lhes permitam estabelecer comparac¢des mais favoraveis com os

grupos exteriores do que o grupo em que actualmente se encontram.

No quadro da segunda estratégia adoptada para manter comparacdes
favoraveis e consequentemente uma valorizacdo social, os elementos do
grupo tenderdo a procurar formas de superacdo dos grupos exteriores na
dimensdo, ou dimensdes, em que anteriormente conseguiram manter

comparacdes favoréaveis.

Finalmente, a criatividade social supde uma estratégia que consiste na
redefinicdao da situagdo que deu origem a comparacdes desfavoraveis.

Podendo esta redefinicdo conseguir-se a custa da inversao de valores do
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grupo que levam a comparacgdes desfavoraveis, ou, entdo, a custa da escolha

de outros grupos para estabelecer o processo de comparacao.

Em suma, quando a identidade social se revela inadequada, ou insatisfatoria,
os sujeitos lutardo para deixar o seu grupo actual e juntar-se a um grupo
mais positivo, ou entdo, tornar o seu grupo actual mais positivamente

distinto através da competic¢ao ou da criatividade social.

Assumindo, assim, a teoria da identidade social (Tajfel & Turner, 1979) que
os individuos s6 conseguirdo alcancar, ou manter, uma identidade social
positiva através da distincdo positiva do seu grupo, que é conseguida de
acordo com uma tendéncia para favorecer o in-group em detrimento do out-

group.

Contudo, existe um conjunto de estudos que mostram que a manutencao de
uma identidade social positiva, ndo implica necessariamente a necessidade

de recorrer a um favoritismo do in-group.

Sendo disto um exemplo, os estudos efectuados por Palmonari et. al. (1989,
1990, 1992 in Kirchler & Gouveia Pereira, 1998) que verificaram que o grau
de identificacdo ao grupo afectava tanto as descricdes do self e do in-group ,
como as do out-group , ou seja, os individuos mais identificados com o seu

grupo, descreviam-se a si préprios, ao in-group e ao out-group, de forma
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positiva (ainda que se encontrassem diferencas nestas descri¢des). Devendo-
se isto, ao facto dos individuos com um nivel mais elevado de identificacao
grupal evidenciarem uma maior seguranca, desistindo, assim, da
necessidade de se diferenciarem negativamente dos membros de outros

grupos.

Estes resultados eram, no entanto, significativamente alterados quando foi
solicitado aos sujeitos que caracterizassem o grupo de toxicodependentes,
enquanto grupo. Neste caso os sujeitos perceberam este grupo como sendo
completamente diferente do seu e, inclusive, do out-group  escolhido
anteriormente. Sendo o status do out-group relativamente ao in-group, uma
das explicacdes apontadas por Kirchler et. al. (1994 in Kirchler & Gouveia
Pereira, 1998) para os resultados obtidos, i. e., o out-group com um status
igual, ou superior, ao do in-group, seréa julgado de forma mais positiva que o

out-group com um status (estatuto) inferior.

Corroborando com estes resultados, encontram-se os obtidos, recentemente
em Portugal, por Alves Martins et. al. (1999), que revelaram que o grupo
‘ganzas’ (ou seja, um dos 13 tipos de grupos identificados em duas escolas
do ensino secundario de duas zonas distintas do pais) é o mais escolhido
como out-group. Sendo este o grupo percepcionado pelos elementos dos

restantes, como o que consome mais drogas leves e pesadas.
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Verificando-se que estes resultados vdo no sentido da teoria de auto-
categorizagao elaborada por Turner (1987 in Kirchler, Palmonari & Pombeni,
1994) sempre que as comparagdes intergrupais se organizem com base no
estatuto. Parecendo, segundo os autores, que para uma melhor compreensao
dos processos de categorizacdo social se deverdo considerar as diferencas
entre os grupos no que diz respeito ao seu estatuto, bem como o grau de

identificacdo dos elementos do in-group.

Sendo uma outra consequéncia da discriminacdo inter-grupos, o facto dos
sujeitos pretenderem manter avaliacdes positivas da sua auto-estima. Isto &,
a teoria da identidade social sugere que uma necessidade basica para a
manutencao da auto-estima positiva induzira os sujeitos a favorecer os seus
pares ( grupo de pertenca) na maioria das comparagdes com os sujeitos de
outros grupos (out-group), atribuindo, assim, ao seu grupo um conjunto
categorias especificas que eles avaliam positivamente ( Perdue, Dovideo,

Gurtman & Tyler , 1990, in Senos, 1997).

Podendo estas avaliacdes positivas relativamente ao grupo de pertenca,
quando extremadas, levar os sujeitos a perceber ou ver os outros (out-group)
como sendo menos elaborados e menos versateis do que as pessoas que
integram o seu proprio grupo. Facto que permite, segundo varios estudos,
apontar que o etnocentrismo tem a sua origem no processo de identidade

social.
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Num estudo em que se pretendeu explorar a importdncia do papel
motivacional da discriminacdo inter-grupos realizado por Hogg e Sunder-
Land (1991 in Senos, 1997), foi demonstrado que os sujeitos com uma baixa
auto-estima tendem a discriminar mais significativamente situacdes de
comparagdo inter-grupos do que os sujeitos com niveis de auto-estima
aceitaveis. Em complementariedade com estes estudos, surge um estudo
efectuado por Karasawa (1991), cujos resultados revelam que a auto-estima
positiva pode derivar de aspectos positivos identificados e reconhecidos no
grupo a que a pessoa pertence. Resultados que, em dltima anélise, apontam
para o facto, de que, nao é a discriminacao inter-grupos que contribui para a
manutencao da auto-estima, mas sim, dos aspectos positivos identificados e

reconhecidos pelos sujeitos no seu grupo de pertenca.

Curiosamente Patterson, Kupersmidt e Griesler (1990) citaram alguns
estudos em que foi demonstrado que as criangas impopulares entre os seus

pares tém geralmente uma auto-estima mais baixa.

63



ENQUADRAMENTO TEORICO

2.4 AUTO-CONCEITO E AUTO-ESTIMA

O auto-conceito nao é mais do que um constructo hipotético, tal como muitos
outros existentes em psicologia. No entanto é ttil e necessario. Wells e
Marwell (1976, in Vaz Serra, 1988) argumentam que sendo inferido ou
construido a partir de acontecimentos pessoais, tem a vantagem de permitir
descrever, explicar e predizer o comportamento humano e fazer uma ideia de

como o individuo se concebe e se considera a si proprio.

Nao obstante, todos os trabalhos que tém atribuido a sua especial
importancia ao estudo e papel do auto-conceito, poder-se-a dizer que os seus

resultados nio sao conducentes a uma defini¢do universal.

James (1892, in Harter, 1985) identificou pela primeira vez o0s dois aspectos
fundamentais para a elaboragdo da teoria do auto-conceito. Segundo o autor
este é composto pelo ‘Me” e ‘I O ‘I’ & o self como sujeito, como ser que
conhece, enquanto o ‘Me’ é o self como objecto, como conteddo do que se
conhece. Logo o que cada pessoa sabe sobre si propria esta determinado

pelas caracteristicas do ‘I’ e do ‘Me" .

Para James (1890, in Harter, 1996) o ‘I revela tipos especificos de

conhecimento, nomeadamente a consciencializacao de que a unicidade das
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experiéncias pessoais conduz a uma distintividade e uma certa continuidade

de cada um enquanto pessoa.

No que diz respeito ao conceito do ‘Me’, o objecto de auto-percepgdes, o
autor divide-o em trés constituintes: o self material ( o self corporal e os bens
pessoais), o self social (caracteristicas do self reconhecidas pelos outros), o
self espiritual (compreende os aspectos considerados mais constantes no self:

pensamentos, disposi¢des e julgamentos morais da pessoa).

Esta nogdo classica do auto-conceito, tal como as introduzidas por Cooley e
Mead (1902, 1934, in Ofiate, 1989) enquadram-se na perspectiva do
interaccionismo simboélico, corrente que pressupde que ndés respondemos ao
ambiente em fun¢do do significado que este tem para nds e que esses

significados sdao determinados pela interacgdo social.

Para Cooley (1902, in Hattie, 1992) o self resulta de uma construgdo social,
em que os outros tém um efeito de espelho - looking glass self - nos quais o
sujeito procura informacdes acerca do self e cujos resultados, caso venham de
pessoas significativas, sdo incorporados, incluindo trés componentes: o0 que a
pessoa imagina acerca de como a sua aparéncia € vista pelos outros; o que a
pessoa imagina sobre os julgamentos realizados pelos outros acerca da sua
aparéncia; o desenvolvimento de um sentimento de auto-valor, tais como o

orgulho e a vergonha.
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Mead (1934, in Onate, 1989), acrescenta que se as pessoas significativas para
o sujeito interactuarem com ele de uma forma favoravel, ele acabara
mantendo as atitudes favoraveis em relacdo a si proprio, caso isso nao se

verifique, é pouco provavel que ele as mantenha.

Numa perspectiva cognitivista o auto-conceito ndo é formado passivamente
através das interacc¢des com o meio ambiente, dado o individuo gerar certos
esquemas mentais organizativos, que por influenciarem a percep¢do dos
estimulos, o torna gradualmente resistente a informacgédo que ¢é inconsistente
em funcdo de tais esquemas. Isto explica a coeréncia do comportamento ao
longo do tempo, em que o sujeito “so filtra e di valor” aos aspectos que sao
relevantes e significativos para a imagem que fez acerca de si proprio

(MarKus, 1977, in Vaz Serra 1988, pag. 103).

Da convergéncia das perspectivas interaccionista e cognitivista emerge uma
nova perspectiva de auto-conceito que resulta da interaccao entre as
capacidades do individuo e o ambiente social em que as auto-avaliacodes

ocorrem.

Passando, assim, o auto-conceito a ser concebido como uma construgao social

situa¢des vividas pelo sujeito resultantes da interiorizacdo dos aspectos
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significativos atribuidos as diferentes areas consideradas importantes para o

sujeito (Pereira, 1991; Oosterwegel & Oppenheimer, 1993).

Uma outra faceta significativa do auto-conceito é a auto-estima que deriva
dos processos de avaliacdo que o individuo faz das suas qualidades,
desempenhos ou virtudes (Vaz Serra, 1988). Isto é, o auto-conceito é como
pensamos que somos e a auto-estima é o grau em que gostamos do que

somos ou pensamos (Rogers, 1982).

O grau de agrado daquilo que pensamos que SOmos depende dos niveis de
aspiracao, pois o que € sucesso ou uma experiéncia engrandecedora para um
individuo, pode ser um fracasso ou uma experiéncia mal sucedida noutro;
derivando os nossos sentimentos de auto-valorizacio e auto-estima das
percep¢des de como vemos a nossa posi¢do em relacdo aos outros, cujas

capacidades e aptiddes sao idénticas as nossas imagens auto-individuais.

Podendo a avaliacao que o individuo faz sobre si em determinado momento
(auto-conceito real) ser diferente da avaliacdo que ele faz com base num
ideal, naquilo que ele desejaria ser (auto-conceito ideal). Como tal, estes dois
tipos de auto-conceito podem estar proximos ou afastados; admitindo-se,

assim, que a diferenca entre os dois é um indicador de auto-aceitacao.
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Por outro lado, as intmeras experiéncias que cada sujeito vivencia nos
diferentes contextos da vida em que se move (familia, escola, comunidade,
etc.) e o grau de complexidade dessas experiéncias, a partir das quais retira
dados sobre si proprio, leva o sujeito a organizar e estruturar essas
experiéncias em categorias de sintese mais simples, capazes de organizar e

simplificar a experiéncia, dando-lhe sentido.

E esta natureza organizativa e estruturante do auto-conceito que determina a
necessidade de uma relativa estabilidade. De acordo com esta linha tedrica,
embora as mudancas no auto-conceito possam vir a ocorrer ao longo do
processo existencial dos sujeitos ( Markus & Kunda et. al., 1986), essas
mudancas sdo confrontadas com a necessidade fundamental de uma relativa
estabilidade e consisténcia que fornecam um sentido de identidade

reconhecivel proprio, nos processos de relacao estabelecidos com o exterior.

Esta necessidade de estabilidade é ainda mais importante ao nivel da sua
componente avaliativa - a auto-estima. Segundo Coopersmith (1967, in
Roger, 1982) os seus niveis tornam-se geralmente estaveis e duradouros por

volta dos 10-12 anos.

Purkey (1970, in Onate, 1989) destaca também o caracter dinamico do self,
que provém da natureza defensiva do auto-conceito. Rogers (1969, in

Rogers, 1982) refere que perante determinadas circunstancias o self podera
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chegar a actuar de tal forma defensiva que leva a que estes mecanismos de

defesa possam chegar a ser contraproducentes.

Deste modo uma pessoa com baixo auto-conceito teria tendéncia a preferir
escutar mais os comentarios que correspondessem a essa ideia, do que os que
apresentassem uma imagem mais favorecida. Markus (1977, in Vaz Serra,
1988) revelou-se em desacordo com esta teoria, sugerindo que todos

preferimos ouvir coisas agradaveis sobre nos.

Para além destas trés componentes do auto-conceito - avaliativo,
organizativo e dinamico - Shavelson et. al. (1976) identificaram mais quatro
que ajudam na definicio do auto-conceito, sendo elas: multifacetado,

hierarquico, desenvolvimental e diferencial.

Multifacetado: reflectindo cada faceta o sistema de categorias adoptada por

——

am determinado ser humano e/ou compartilhado por um grupo. Isto &, as

experiéncias do sujeito podem organizar-se em diferentes dreas
relativamente abrangentes que representam facetas especificas do conceito
de si proprio. Embora estas facetas possam diferir com os individuos ou
grupos particulares, o facto é que existem algumas areas consensuais, tais

como a area escolar, a area de aceitacdo social, a area da atraccao fisica, etc.
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Hierarquico: dado que parte de uma dimensao mais geral para experiéncias
individuais em situacdes particulares e especificas. Esta estrutura inscreve-se
na perspectiva tedrica de Shavelson et. al. (1976) que considera que no topo
da hierarquia esta o auto-conceito geral (o conceito de si préprio) que surge
dividido em duas componentes: auto-conceito académico e auto-conceito nao
académico. Posteriormente o auto-conceito académico surge dividido em
areas tematicas especificas, como por exemplo, a matemética e o inglés;
enquanto o auto-conceito nao académico se divide em auto-conceitos social,
emocional e fisico. Esta organizacdo tem em conta a especificidade das
situagdes com as quais o sujeito se confronta, facto que permite fazer

inferéncias sobre hip6teses de mudanga.

competentes e, como tal, capazes de abandonar as categorias indiferenciadas
e gerais que usam para se descrever e avaliar, para passar a usar,
progressivamente, categorias cada vez mais diferenciadas e especificas
centradas em diferentes dominios da sua experiéncia; facto que contribui

para uma diferenciacdo no auto-conceito dos sujeitos.

Diferenciavel: tem a ver com a diferenciacao com os outros constructos com
(—’—"-%/\"
os quais estabelece relacdes teéricas. Estabelecendo-se, assim, relagdes entre

determinadas variaveis especificas e as diferentes dimensdes do auto-
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conceito; por exemplo, o auto-conceito académico esta mais relacionado com

a realizacao escolar do que com a realiza¢ao nos dominios fisico e social.

Além do modelo hierarquico do auto-conceito, existe outro modelo - modelo

ittt ML RA AR A

concéntrico - que postula que nem todas as dimens()es do auto—conceito

apresentam o mesmo grau de 1mportanc1a Ppara o sujeito. Este tipo de auto-

conceito traduz, assim, o resultado, nao de todos os dominios do auto-
conceito (tal como o modelo hierdrquico) mas, apenas, daqueles
considerados importantes para o sujeito (Rogers,1986, in DPeixoto, Martins,

Mata & Monteiro, 1996).

Este modelo é caracterizado por um conjunto de circulos concéntricos,
encontrando-se os dominios do auto-conceito mais importantes para o
individuo, portanto, que ele deve defender com maior intensidade,
posicionados no, ou perto do, centro. No que diz respeito aos elementos com
menor relevancia, logo com menores consequéncias para a auto-imagem do
individuo, encontram-se posicionadas na periferia do circulo. Segundo este
modelo, o desenvolvimento do auto-conceito I)oderé passar por uma
passagem de alguns dominios que se situam na parte periférica do circulo
para partes mais centrals, facto que implica um maior investimento do

su]elto no domlmo do auto conceito em causa.
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Harter (1983, 1985a, 1985b, in Hattie, 1992), por sua vez, sugeriu um modelo

que se apoia na combinagdo dos modelos anteriores:  Hierarquico/
Concéntrico. Aqui a estrutura assemelha-se a uma piramide. No topo, a
autora inclui cinco tipos de contetidos: os atributos fisicos, as descri¢des
emocionais, as descri¢des comportamentais, as descri¢des motivacionais e os
conhecimentos. Nos estadios intermédios surgem os dominios (escolar,
social, etc.) em que cada um dos contetidos pode ser aplicado. A base

compreende a dimensdao que se refere a forma como os contetidos sdo

processados.

O centro da piramide, desde a base até ao topo, é especialmente importante,
jd que é esse centro que mantém a pirdmide erguida. Desta forma, tanto os
elementos mais especificos como os mais gerais, quanto mais préximos se
encontrem do centro, maior serd a sua importancia para o bem-estar de toda
a estrutura. Sendo, assim, legitimo afirmar que os elementos situados no
ntcleo central sao os defendidos com maior intensidade, dado o significado

de que os mesmos se revestem para o sujeito (Rogers, 1982).

Segundo este modelo,-e-tal como Harter (1985a, in Hattie, 1992) defende, nao

existe apenas um auto-conceito global, mas sim, varios auto-conceitos

parcelares que ‘crescem’ a medida que o individuo se desenvolve. Assim, e

embora nao se possa afirmar que o desenvolvimento do auto-conceito se
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inicie a partir de determinado momento, cré-se que a crianga se va
apercebendo das suas caracteristicas com diferentes graus de clareza.

Segundo Harter (1993b) a crianga, entre os quatro e sete anos, ja é capaz de se
auto-julgar em quatro dominios, ainda que estes nao estejam claramente
diferenciados: Competéncia Cognitiva, Competéncia Fisica, Aceita¢do Social
e Conduta Comportamental. A partir dos oito anos, a crianca passa a
perceber a sua competéncia em cinco dominios especificos: Competéncia
Escolar, Competéncia Atlética, Aceitacao Social, Conduta Comportamental e
Aparéncia Fisica. Com a entrada na adolescéncia, ou seja, a partir dos 12
anos, assisti-se a um aumento de discriminacao dos dominios em que o
sujeito é capaz de se auto-percepcionar e, como tal, além dos dominios
anteriormente referidos ele consegue ainda auto-percepcionar-se em mais
trés dominios: Amizades Intimas, Atraccao Romantica e Competéncia para o

Trabalho.

Sendo a forma como cada individuo se vé e se valoriza em todos estes
dominios que vai determinar o seu auto-valor global. No entanto, este auto-
valor global esta sujeito a uma discrepéancia entre a forma como o individuo
se vé (se auto-percepciona) em cada um dos dominios e o valor ou
importancia por ele atribuida a cada um deles. Se esta discrepancia for
relativamente pequena o individuo possuira uma auto-estima elevada, se,
pelo contréario, for relativamente grande, o individuo possuira uma auto-

estima baixa. Resultando, assim, a auto-estima pessoal da relacdo existente
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entre o ‘eu real’ e o ‘eu ideal’, i. é, da relacdo entre o que se é e o que se
gostaria de ser. Residindo o ‘segredo’ da manuten¢do da auto-estima em
niveis comportaveis nos esforcos realizados para a redugdo da discrepéancia
entre a competéncia percebida e a importancia atribuida aos diferentes

dominios do auto-conceito.

Spencer, Josephs e Steele (1993) defendem que tanto os sujeitos com elevada
auto-estima como os com baixa auto-estima, lutam por um sentimento de
auto-integridade. Residindo a diferenca no facto de que enquanto os
primeiros possuem um maior numero de auto-conceitos positivos aos quais
podem recorrer caso sintam a sua auto-imagem ameacada; os segundos
possuem poucas fontes de auto-avaliacao positiva as quais podem recorrer
para proteger a sua auto-estima, vendo-se assim confrontados com grandes

dificuldades em lidar com quaisquer ameacas.

Burns (1979) destaca a importancia do feedback que o adolescente recebe dos
outros e dos modelos-padrdo fornecidos pelos pais, professores e grupo de
pares na sua auto-estima, pois é com base em tudo isto ele se auto-avalia.
Assim, se o adolescente estiver inserido num meio em que a competéncia
atlética seja privilegiada e se nao tiver uma auto-percepc¢ao positivamente

nesta area, é muito provavel que a sua auto-estima possa ser afectada

negativamente.
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No entanto, o individuo age socialmente com o intuito de manter uma visao
consistente e integrada de si mesmo. Facto que o leva a nao se limitar apenas
a auto-percepcionar-se a partir da imagem que lhe é oferecida pelos outros e
procurar activamente parceiros sociais que corroborem das suas auto-
percep¢oes (Cantor, Mackie & Lord, 1984, in Carstensen, 1993; Swann, 1987
in Carstensen, 1993; Swann & Hill, 1982 in Carstensen, 1993).

Extrapolando estas ideias para o contexto escolar, somos levados a pensar na
influéncia que as atitudes que os outros significativos (professores e grupo
de pares) poderao ter sobre o seu self . Auto-percepcionando-se bons ou
maus alunos a sua auto-estima serd sempre influenciada pelo feedback que os
outros significativos lhes fornecem sobre os diversos dominios do seu auto-

conceito.
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2.5 AUTO-CONCEITO, AUTO-ESTIMA, RESULTADOS ESCOLARES E
AFILIACAO AOS GRUPOS DE PARES.

Entendido o auto-conceito como uma entidade pluridimensional, ou como
um sistema de auto-conceitos que integra um auto-conceito global, em que
cada dimensao sera mobilizada consoante a natureza da situacdo de
interaccao em que o sujeito se encontra em cada momento (Markus & Kunda,
1986), o auto-conceito académico constitui, sem dtivida, uma dimensao
relevante no auto-conceito geral do adolescente, dada a quantidade de tempo
que ele passa em interaccdo no contexto escolar e a importancia social

atribuida aos resultados nele obtidos.

De acordo com esta ideia, o auto-conceito académico refere-se assim as
percepcoes e avaliacdes que o aluno julga possuir para realizar as tarefas
escolares em comparacao com os outros alunos da mesma classe,
desempenhando um papel substancial na sua formacao, as informacdes que
ele recebe dos professores, pais e grupo de pares relativamente aos

resultados por ele obtidos.

Assim, postula-se que se a area académica for valorizada, as percepgdes e
avaliagdes que o sujeito desenvolve relativamente ao auto-conceito e a auto-

estima académica, reflectir-se-ao no auto-conceito e auto-estima global.
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Neste sentido foi realizado um conjunto de estudos, cujos resultados tém
vindo a relacionar de maneira directa e positiva a auto-estima e resultados

escolares.

Para Coopersmith (in Lee & Williams, 1977) a capacidade e realizagdo
académicas estdo significativamente associadas a sentimentos de valor
pessoal, isto é, a auto- estima e o resultado académico correlacionam-se

positivamente.

Esta relacdo de covariacdo entre os resultados académicos e a auto-estima foi
demonstrada experimentalmente por BrooKover, Beady, Flood, Schweitzer e
Wisenbaker (1979, in Senos 1996), embora “esteju por explicar o sentido e

natureza causal desta relacdo” Rogers (1982, in Senos, 1996, p. 111).

Coopersmit, KeltiKangas-Jarvinen (1992) e Veiga (1987), efectuaram estudos
partindo dos mesmos pressupostos e chegaram a conclusdes similares, dado
que também verificaram uma relacdo positiva entre o auto-conceito e os
resultados escolares. No entanto, Shunk (1990) e Hattie (1992) apontaram
algumas criticas a estes resultados, uma vez que eles revelam uma relacao

fraca e deixaram muito por explicar.

Centrados nesta problematica Robinson (1978) Robinson e Tayler (1986)

comecaram por apresentar um modelo explicativo do desinteresse escolar,
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num sistema de ensino de referéncia normativa, para o ensino secundario,
que prevé que as experiéncias sucessivas de insucesso no percurso escolar
dos alunos, juntamente com as expectativas permanentes de insucesso,
conduzem o aluno para o desinteresse escolar que, acaba por o orientar para
uma atitude particular face ao trabalho escolar, geradora de novos

insucessos.

Tornando-se de acordo com este modelo, muito dificil para estes alunos
manterem a sua auto-estima baseada nos valores escolafes (valorizacao do
sucesso escolar, apreciacao das qualidades exibidas pelos bons alunos,
pratica competitiva do elogio e da critica exercitada pelo professor como
estratégia de valorizacdao do esforco escolar, etc.), em niveis aceitaveis.

Colocando-se como consequéncia desta situagdo circular (insucesso -
expectativas permanentes de insucesso - desinteresse) relativamente a auto-

estima, dois cenéarios:

1° O aluno aceita o seu estatuto com uma diminuicdo da auto-estima,

a

tendendo, de uma forma progressiva, a constru¢ao de um padrao
tipico de ‘incapacidade aprendida’ que é caracterizada do ponto de
vista atribucional, pela inferéncia de causas internas, estaveis e globais
para o insucesso (Brun-stein & Olbrich, 1985, in Senos, 1997), com uma

consequente degradacdo da atitude face ao trabalho escolar e

diminuicdo progressiva do seu baixo nivel de auto-estima.
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2° O aluno rejeita o seu estatuto definido de acordo com os valores da
cultura escolar, procurando manter a sua auto-estima em niveis

aceitaveis.

Sendo segundo este dltimo cendrio que Robinson (1978) Robinson e Tayler
(1986), baseando-se em estudos realizados sobre os fenémenos de
representacdo social inter-grupos, chegam a conclusao que os alunos com

repetido insucesso desenvolvem esforcos no sentido de remover a ameaca a

sua auto-estima constituida pela informacao escolar.

Facto, que leva estes alunos a tornarem-se ‘socialmente criativos’, ou seja, a
proceder a uma inversao de valores da cultura escolar através da agregacao a
grupos de pares que lhes permita efectuar comparacdes e diferenciacdes
sociais positivas relativamente ao grupo dos bons alunos, conducentes a
aquisicao uma identidade social positiva capaz de sustentar a sua auto-

estima em niveis aceitaveis.

Este modelo compreensivo da relagdao existente entre o insucesso escolar e
auto-estima, baseado nas contribuicdes, Tajfel e Turner (1979) sobre os
processos de categorizacdo social, diferenciagao social e identidade social, foi
posteriormente demonstrado e confirmado por Robinson, Tayler e Piolat
(1990). Assim, segundo estes autores, os alunos com insucesso conseguem,

efectivamente, manter a sua auto-estima em niveis aceitaveis recorrendo, em
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simultdneo, a dois tipos da estratégias, que consistem, por um lado, na
negacao dos valores positivos do sucesso educativo e no sublinhar os seus
aspectos negativos - terem que estudar em casa, ndo terem tempo para se
divertirem dentro ou fora da escola, etc. - , e, por outro, na valorizagao do
insucesso e das caracteristicas e condutas a ele associados - fumar, beber
dlcool, consumir drogas, agredir os professores, faltar as aulas, danificar o
material escolar, etc. Resultando, assim, uma identidade positiva ‘restaurada’
que se baseia em valores e comportamentos antagonistas da cultura escolar

oficial (Senos, 1997).

No ambito deste modelo téérico, Senos (1997) efectua um estudo com
criancas com idades mais precoces do que aquelas que foram utilizadas por
Robinson e Tayler (1986), i.6, no momento em que de acordo com os
trabalhos de Richmond (1985, in Senos 1987), os sujeitos exibem
competéncias sociais que lhes permitem desenvolver uma efectiva dindmica
afiliativa de pares e que coincide com o final do secundo ano do segundo

ciclo do ensino basico (11-12 anos).

Com o objectivo de verificar se os alunos do 6° ano com insucesso, a
semelhanca do verificado por Robinson e Tayler (1986) para os seus colegas
mais velhos do ensino secundario, exibiam uma dinamica afiliativa de pares
positiva (que se caracteriza por uma atitude negativa face ao trabalho

escolar) que lhes permitisse a manutencdo da sua auto-estima através de
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processos de comparacdo e diferenciacdo social positiva relativamente ao
grupo dos alunos sem insucesso, Senos (1997) utilizou um conjunto de
instrumentos que permitiram avaliar os niveis de auto-estima e auto-conceito
dos alunos, a popularidade e afiliagdao de pares (teste sociométrico), a atitude
face ao trabalho escolar (aquilo que se espera que seja a atitude do alunos do
ponto de vista da cultura académica, pela positiva ‘normalmente faco os meus
trabalhos de casa a tempo’, ou pela negativa ‘se eu puder gozar os professores
aproveito e gozo mesmo’), resultados escolares e expectativas (niveis esperados

pelo aluno no final do periodo em vérias disciplinas).

Da conjugacdao dos resultados obtidos na aplicacdo destes instrumentos, o
autor verificou:

* desenvolvem uma dindmica afiliativa de pares caracterizada por uma
diferenca de rendimento escolar, i. é, formam grupos de pares de
rendimento diferenciado;

e que ndo existem diferencas significativas entre os alunos com e sem
insucesso relativamente a sua auto-estima;

e que os alunos com insucesso revelam expectativas de obtencao de
novos resultados escolares mais baixas que os alunos com sucesso;

e que os alunos isolados, com ou sem insucesso escolar, apresentam
niveis de auto-estima inferiores relativamente aos seus colegas que se
encontram afiliados a grupos de pares constituidos por elementos com

sucesso/insucesso escolar.
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Parecendo, segundo Senos (1997), poder concluir-se pela validade das
propostas de Robinson e Tayler (1986), uma vez que, esta analise, que
integrou as variaveis relacionadas com a dindmica de pares, permitiu
verificar que os alunos com insucesso desenvolvem estratégias de protecgao
a auto-estima a partir da dindmica do grupo em que se integram, quebrando
a associacdo (correlacado directa) identificada por BrooKover, Beady, Flood,
Schweitzer e Wisenbaker (1979, in Senos 1977) entre resultados escolares e
auto-estima. Aceitando-se, assim, para os alunos do final do segundo ciclo
do ensino basico, o modelo proposto por Robinson e Tayler (1986) para

ensino secundario.

No que diz respeito a baixa auto-estima dos alunos com insucesso, segundo o
autor, tudo indica que se deve a sua incapacidade em se afiliarem a um
grupo de pares que lhes permita desenvolver uma cultura antitética a cultura
escolar, ou seja, a auséncia de uma referéncia favoravel que lhe permita a
manutencdo da sua auto-estima, tal como acontece para o grupo dos ‘maus

alunos’ (Senos, 1997).

Um outro estudo, por nos ja anteriormente referido, efectuado por Alves
Martins et. al. (1999), em duas escolas do ensino secundario de zonas
distintas do pais, com varios objectivo, sendo um deles o de investigar os

niveis de auto-estima dos alunos dos 7° 8° e 9° anos de escolaridade dos
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alunos com e sem insucesso escolar, bem como os mecanismos que lhe estdo
subjacentes, em que foi utilizado um conjunto de instrumentos que lhes
permitiu avaliar os niveis de auto-estima e auto-conceito, a importancia
atribuida a cada um dos dominios do auto-conceito, caracterizar os grupos
de pares do sujeito (in-group) , bem como os seus out-groups, e as atitudes em

relacdo a escola, permitiu verificar que:

e ndo existem diferencas na auto-estima dos alunos, dos 8° e 9° anos de
escolaridade, com  percursos académicos marcados pelo
sucesso/insucesso escolar ;

e o0s alunos do 7° ano, com sucesso, apresentam niveis de auto-estima
superiores aos alunos com insucesso;

e o0s alunos com insucesso, dos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, atribuem
menos importancia as areas do auto-conceito relacionadas com a escola
do que os seus pares com sucesso;

e tanto os alunos com sucesso escolar, como os alunos com insucesso,
dos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, tém uma forte identificagdo ao in-
group;

e o0s alunos do 7° ano, com sucesso, apresentam uma distancia maior
relativamente aos out-groups que os alunos com insucesso. Nao se
registando, no entanto, diferencas entre os alunos com e sem

insucesso, dos 8° e 9° anos de escolaridade;
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e o0s alunos dos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, com insucesso, tém
atitudes mais negativas face a escola (mais comportamentos

disruptivos) do que os alunos com sucesso.

Revelando este conjunto de resultados que o sucesso escolar afecta a auto-
estima dos alunos mais novos, ao contrario do que acontece com os alunos
dos 8° e 9° anos de escolaridade. Embora os alunos mais novos (do 7° ano)
com insucesso tenham atribuido menos importancia a competéncia escolar e
a adopcao de comportamentos valorizados pela escola do que os alunos com
sucesso deste ano de escolaridade, o facto é que esta desvalorizacao nédo lhes
permitiu a proteccao da auto-estima. Sendo uma das explica¢bes possiveis
apontadas pelos autores, o facto da escola ser mais valorizada pelos alunos
do 7° ano de escolaridade, dado que a importancia atribuida a competéncia
escolar e a atitude em relacdo a escola sofrem uma desvalorizacgdo

progressiva ao longo dos trés anos.

Comparados estes resultados com os obtidos por Senos (1997), verificamos
que eles se revelam dissonantes no que diz respeito a capacidade revelada
pelos alunos mais novos com insucesso, para protegerem a sua auto-estima.
Parecendo, atribuir-se, esta incapacidade, ao facto destes alunos né&o

desvalorizarem totalmente os valores veiculados pela escola, o que nao lhes

permite ainda a criagdo de uma cultura anti-escolar, embora exibam ja um
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“conjunto de comportamentos (comportamentos disruptivos) que pronunciam

a sua emergéncia.

No que diz respeito aos alunos dos 8° e 9° anos de escolaridade, ha a
acrescentar que eles protegeram a sua auto-estima, nado s6, através da adesao
a uma cultura anti-escolar, como também, através do investimento noutras
dimensdes do seu auto-conceito ndo relacionadas com a escola,
nomeadamente na area da Atraccao Roméntica, ou seja, através do recurso a

um segundo tipo de estratégia de protec¢do a auto-estima.

Este segundo tipo de estratégia, parte da nocao de que existem um conjunto
de esquemas cognitivos que sdo mobilizados na presenca de uma dada
situacdo, que estdo na dependéncia de um auto-conceito mais global e
superiormente localizado na estrutura hierarquica do self, e de que a
mobilizacdo deste auto-conceito permite, simultaneamente, a estabilizagado
global do self no tempo e a proteccdo do sentimento de valor préprio perante
experiéncias negativas ocasionais ou mais sisteméaticas ( Markus & Kunda,
1986). Como tal, o aluno ao ser confrontado com uma experiéncia de
insucesso ndo viria a sua auto-estima global directamente ameacada, mas o
sentido de competéncia propria directamente envolvido no referido
insucesso, ou seja, o sentimento de competéncia académica. Explicando-se,

assim, a ocorréncia de correlacdes mais altas entre os resultados escolares e o
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auto-conceito académico do que entre os resultados escolares e a auto-estima

global (Shavelson & Bolus, 1982, in Schunk, 1990).

Com base nesta ideia, nomeadamente na de que o auto-conceito é uma
estrutura multidimensional, Harter (1993a) defende um modelo de proteccao
da auto-estima sempre que esta se vé ameacada por uma diminuicdo de
competéncias relacionadas com o seu insucesso escolar, que consiste numa
reorganizacdo do auto-conceito que passa pelo desinvestimento nas areas
em que ele se auto percepciona menos competente (geralmente nas areas
académica e comportamental, que sdo as que estdo mais directamente
relacionadas com a escola) e pelo investimento noutras areas em que tém
bons desempenhos, como sejam as rela¢des interpessoais ou a do desporto.
Mantendo-se, assim, o auto-conceito geral e, consequentemente, a sua auto-
estima, embora o sujeito tenha uma auto-percepcdo negativa das suas

competéncias escolares.

Estando, no entanto, este processo influenciado pela importincia atribuida
pelo sujeito as diversas dimensdes do auto-conceito, i.é., pela discrepéancia
entre a forma como o sujeito se percepciona e o seu nivel de aspira¢do nas
dimensdes por ele consideradas relevantes - distdncia entre o auto-conceito
real e o auto-conceito ideal (Harter, 1985, 1993a, 1993b; Oosterwegel &
Oppenheimer, 1993). Apoiando este modelo, surgem os valores obtidos por

Harter (1993b), que revelam uma correlacdo bastante elevada entre o auto-
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conceito em areas importantes para o sujeito e a auto-estima, enquanto que a
correlacdo entre a percepciao de competéncia em dominios considerados
irrelevantes e a auto-estima é bastante baixa. Ou seja, segundo Harter, o
auto-conceito em areas importantes para o sujeito influenciaria fortemente a
auto-estima, enquanto que a percepcao de competéncia em dominios

considerados de menor importancia pouco impacto produziria.

Por outro lado, é normalmente aceite que, tanto a construcao do auto-
conceito como da auto-estima, é fortemente influenciada por factores de
ordem social (Hattie, 1992; Harter, 1985, 1993a, 1993b; Oosterwegel &
Oppenheimer, 1993), podendo ser constatada esta influéncia a diferentes
niveis: num primeiro, o sujeito utiliza padrdes de avaliagdo que lhe permitem
julgar o seu desempenho e dos quais se apropriou através de interac¢des com
outros membros da sua cultura; num segundo o sujeito utiliza estas auto-
avaliacoes para efectuar comparacdes com o grupo de referéncia; por dltimo,
os diferentes auto-conceitos do sujeito sao influenciados pelas percepcoes
que as diferentes entidades relevantes (pais, professores e, particularmente,

grupos de amigos) para o préprio lhe devolvem.

Com o objectivo de aprofundar esta relacao existente entre o auto-conceito,
auto-estima, resultados escolares, Peixoto (1998) efectuou um estudo com 613
sujeitos frequentando o 3° ciclo do Ensino Basico e o Ensino Secundaério,

utilizando um conjunto de instrumentos que lhe permitiu avaliar os niveis de
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auto-estima e auto-conceito, bem como a importancia atribuida a cada um
dos dominios do auto-conceito pelos sujeitos. Com base no conjunto de
resultados obtidos, o autor, comecou por chegar a conclusdo que a auto-
estima dos alunos com insucesso nado difere significativamente da auto-
estima dos alunos com sucesso. Posteriormente, e ap6s a constituicdao de 4
grupos com base nas varidveis sucesso escolar (sucesso/insucesso) e auto-
estima (baixa: sujeitos situados no quartil inferior relativamente a auto-estima,
com valores iguais ou menores a 2.5 / elevada: sujeitos situados no quartil
superior, com valores iguais ou superiores a 3.5) verificou que o grupo de
sujeitos com insucesso e elevada auto-estima nado diferia significativamente
na percepcao de competéncia do grupo de sujeitos com bons resultados
escolares e elevada auto-estima, diferenciando-se sim daqueles que tém baixa
auto-estima (independentemente de terem ou nao repeténcia no seu passado
escolar). Facto, que afastou a hipdtese de que estes alunos tenham
conseguido proteger a sua auto-estima através da criacdo de uma cultura
contra escola, tal como o defendido pelo modelo proposto por Robinson e
Tayler (1986). Efectuada uma reflexdo sobre estes resultados o autor coloca
duas hipéteses: ou os sujeitos nao atribuiram importéancia a sua diminuicao
de competéncia escolar, passando, assim, esta realidade ao lado da sua auto-
estima, ou, entdo, ela assumiu uma importancia tal, que se transformou
numa potencial ameaca a sua auto-estima dos sujeitos levando-os a

desencadear mecanismos para a protegerem. Baseado nos resultados obtidos

na escala de importéncia, em que a competéncia académica surge em quarto
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lugar com valores muito proximos das trés areas por eles consideradas como
mais importantes, tais como as areas de Atraccao Romantica e Aspectos do
Comportamento, o autor, despista a primeira hip6tese, tanto mais que a
dimensdo escolar é tradicionalmente valorizada pelos estudantes
portugueses, e inclina-se para o facto destes alunos terem conseguido
manter a sua auto-estima em niveis elevados apesar do seu insucesso,
através de mecanismos de proteccdo da auto-estima. Assim, e face aos
resultados obtidos pelos alunos com insucesso e auto-estima elevada, na
escala de avaliacao do auto-conceito que revelaram, por um lado, uma
diminui¢io de percepcio de competéncias relacionadas com a escola
(Competéncia Escolar e Aspectos do Comportamentais) e, por outro, um
aumento de competéncias em todas as areas do auto-conceito nao
relacionadas com a escola, o autor chega a conclusao que estes alunos
conseguiram manter a sua auto-estima em niveis aceitaveis através de uma
reorganizacdo do seu auto-conceito, tal como o modelo proposto por Harter
(1993a). Confirmando-se, assim, a segunda hipétese, ou seja, de que estes
alunos nio mantiveram a sua auto-estima em niveis aceitdveis por ‘pura’
indiferenca em relagdo as suas auto-percepcdes negativas resultantes do seu
insucesso, mas sim, através do recurso a um mecanismo de proteccao da
auto-estima que se viu ameacada pela diminuicao das referidas competéncias
(Harter, 1993a , 1993b). Sendo ainda de salientar as diferencas encontradas,
pelo autor, nos perfis de auto-percepcao entre os sujeitos com diferentes

niveis de auto-estima. Ou seja, enquanto os sujeitos com elevada auto-estima
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apresentaram perfis de auto-conceito com duas ou trés areas claramente
diferenciadas, os sujeitos com baixa auto-estima apresentaram, apenas, uma
drea com valores mais elevados e as restantes com valores baixos e muito
proximos uns dos outros. Resultados, estes, que ao se revelarem consistentes
com os encontrados por ( Blaine & Crocker, 1993; Campbell & Lavallee, 1993,
in Peixoto, 1998) permitem evidenciar dois aspectos da relacao entre o auto-
conceito e a auto-estima: 1° - os sujeitos com baixa auto-estima apresentam
auto-conceitos mais confusos e mais pobremente definidos; 2° - a percepgao
da competéncia positiva numa finica area do auto-conceito ndao parece ser

suficiente para a manutencao da auto-estima em niveis aceitaveis.

Face a este conjunto de estudos com resultados por vezes controversos, que,
em tltima analise, reflectem a complexidade do tema, & nosso proposito
tentar contribuir para a explicitacdo de alguns, dos muitos, factores que lhe
estdo subjacentes, derivando predic¢des, quer a luz do modelo de Harter
(1993a) , quer a luz do modelo de Robinson e Tayler (1986) sobre as possiveis
reaccdes de alguns alunos que vém ameacada a sua auto-estima por

influéncia de obtencdo de baixos resultados escolares.
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3 OBJECTIVOS E HIPOTESES

A fim de analisar a relacdo existente entre o auto-conceito, auto-estima,
caracteristicas dos grupos e resultados escolares, estabelecemos como nosso
primeiro objectivo verificar se ao longo dos 7° 8°, 9° e 10° anos de anos de
escolaridade nao existem diferencas significativas na auto-estima dos alunos

com e sem insucesso no seu passado escolar.

Hipotese 1: Ao longo dos 7°, 8°, 9° e 10° anos de escolaridade, n&o
existem diferencas significativas na auto-estima dos alunos

com e sem insucesso no seu passado escolar.

Baseados no modelo de Harter (1993a), estabelecemos o nosso segundo
objectivo que consiste em verificar, por ano de escolaridade, a relagao
existente entre insucesso, auto-conceito e auto-estima. Partindo-se, assim, do
principio que os alunos dos 7°. 8°. 9° e 10° anos de escolaridade com
insucesso mantém a sua auto-estima em niveis aceitaveis através de um
desinvestimento na area escolar, em que eles se auto-percepcionam menos
competentes que os alunos com sucesso, e de um investimento noutras areas

por eles percepcionadas como potencialmente mais gratificantes.

Hipotese 2:  Os alunos dos 7°, 8°, 9°, e 10° anos de escolaridade com

insucesso compensam a sua significativa diminuicao de
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competéncias relacionadas com a escola (Competéncias
Escolares e Aspectos Comportamentais) relativamente aos
alunos com sucesso, através de um investimento,
significativamente superior, noutras areas do seu auto-

conceito com ela nao relacionadas.

Na tentativa de clarificar um pouco melhor as diferencas na organizacao do
auto-conceito entre os sujeitos com sem historia de repeténcia, optamos
ainda por explorar estas diferencas comparando quatro sub-grupos de alunos
com elevada e baixa auto-estima, repetentes e nao repetentes,

independentemente do ano de escolaridade.

Por outro lado, a auto-estima dos alunos com insucesso resulta nao so das
suas auto-avaliacoes, como também das avaliacGes efectuadas pelos outros
para ele significativos, tais como o0s pais, professores e companheiros (grupo
de pares), assumindo estes dltimos uma importdncia determinante, na
medida em que lhes proporcionam a percepgao de um conjunto de
caracteristicas que irdo permitir as comparagoes positivas conducentes,
segundo uns (Harter, 1993a, 1993b), a uma reorganiza¢do do seu auto-
conceito e, segundo outros (Robinson & Tayler 1986), a construcao de uma
identidade social positiva, indispensaveis a manutencao da sua auto-estima
que se encontra ameacada pela diminui¢do de competéncias percebidas na

area escolar.
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Assim, estabelecemos como nosso terceiro objectivo verificar se existem, ou
nao, diferengas significativas ao longo dos 7° 8° 9° e 10° anos de
escolaridade, entre os alunos com e sem insucesso relativamente as

percepcdes dos seus grupos.

Hipotese 3: Existem diferencas significativas ao longo dos 7°, 8%, 9° e 10°
anos de escolaridade, entre os alunos com e sem repeténcia

relativamente as percepgdes que eles tém dos seus grupos.

Na tentativa de melhor compreender os mecanismos subjacentes a proteccao
da auto-estima dos alunos com insucesso, optamos ainda por explorar as
diferencas existentes na percep¢do dos seus grupos entre os quatro sub-
grupos considerados na primeira questdo de investigacdo, ou seja, grupos
com elevada e baixa auto-estima, com e sem repeténcia, independentemente

do ano de escolaridade.

94



4 METODOLOGIA

95



METODOLOGIA

4.1 AMOSTRA

Antes de se proceder a descricao da nossa amostra que é constituida por 287
alunos dos 7°, 8°, 9° e 10° anos de escolaridade, bem como das instituicdes de

onde foi retirada, importa referir os dois critérios que lhe estdao subjacentes.

O primeiro e principal critério, prende-se com o objectivo geral do nosso
trabalho que pretende analisar as relagdes existentes entre o auto-conceito,
auto-estima e resultados escolares ao longo do percurso escolar, uma vez que
os trabalhos, até entdo, desenvolvidos nesta area foram efectuados por ciclos

de escolaridade.

O segundo critério, tem a ver com o facto de se pretender estudar um
percurso escolar que va desde o inicio da adolescéncia (12-13 anos), portanto
a partir do 7° ano - em que o progressivo afastamento dos pais déa lugar a
uma maior proximidade do grupo, que permitird ao adolescente construir
um terreno social no qual ird procurar apoio, quer para a resolucdo das
tarefas de desenvolvimento, quer para a manutencdo da auto-estima
(Palmonari et. al., 1989) - até ao 1° ano do Secundario (10° ano), ou seja, até
ao ano escolaridade em que as op¢des vocacionais e as mudanca de escola
que as mesmas por vezes exigem, conduz a um espartilhar do grupo

construido e consolidado no contexto escolar, que podera trazer uma
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auséncia de referéncias de apoio que se podera reflectir na manutencdo da

auto-estima do adolescente.

4.1.1 CARACTERIZACAO GENERICA DAS EscoOLAS ENVOLVIDAS NO ESTUDO

= Caracterizacdo da Escola E.B. 2,3 de Santiago Maior

A Escola E.B. 2,3 de Santiago Maior encontra-se implantada na freguesia com
mesmo nome, pertencente ao Concelho de Beja e situa-se na periferia da
cidade. A grande maioria dos alunos que frequentam esta escola reside em

bairros situados nas suas imediacoes.

A sua populacdo discente é na sua maioria de classe média-baixa, havendo,

no entanto, um reduzido namero de familias de classe média-alta.

Esta escola tem um total de 526 alunos, correspondendo 205 ao 2° ciclo e 319
ao 3° ciclo que, por sua vez, se encontram distribuidos pelos diferentes anos

de escolaridade da seguinte forma (Quadro 1):

Quadro 1

Numero de Alunos por Ano de Escolaridade
Ano de Escolaridade N.° de alunos

5° 100

6° 105

7° 122

g° 93

9° 104
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= Caracterizacio da Escola Secunddria Diogo Gouveia

A Escola Secundaria Diogo de Gouveia encontra-se implantada na freguesia
de Sao Jodo Batista, pertencente ao Concelho de Beja e situa-se no centro da

cidade.

Os alunos que frequentam esta escola sd@o provenientes das diversas escolas
do ensino basico do concelho: Escola E.B. 2,3 Mario Beirao, Escola E.B. 2,3

Santiago Maior, Escola E.B. 2,3 de Santa Maria.

A escola tem um total de 1024 alunos correspondendo 439, 298 e 287 aos 10°,
11° e 12° anos de escolaridade, respectivamente. Dos 439 alunos do 10° ano,
81 sao oriundos da Escola E.B. 2,3 de Santiago Maior, ou seja, a escola em

que iniciamos o nosso estudo.

Estes alunos encontram-se ainda distribuidos segundos trés agrupamentos
(Cientifico Natural, Artes e Humanidades) e quatro &dreas opcionais (C.

Geral, T. Quimica, T. Design, T. Comunicacao).

Relativamente a classe sécio-econémica originaria desta populacao é bastante
diversificada, uma vez que a escola absorve alunos de todas as escolas do
ensino basico do concelho, ou seja, das trés E.B. 2, 3 anteriormente

referidas.
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4.1.2 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Tal como foi ja aqui referido, a nossa amostra é constituida por 287 alunos
que frequentavam os 7°, 8%, 9° anos da Escola E.B. 2,3 de Santiago Maior e o

10° ano da Escola Secundaria Diogo Gouveia.

2Idades dos alunos

Os alunos que constituem a nossa amostra apresentam uma média de
idades de 15 anos, situando-se o seu limite inferior nos 12 e o limite
superior nos 18 anos (as idades reportam-se a data da recolha dos
dados, Fevereiro de 2000). Conforme se pode verificar no grafico n°1
de distribuicdo de alunos por idades, 54,9% situam-se entre os 15 e 18
anos, ocorréncia que se prende com o facto de 39,7% da amostra total
serem alunos do secundario. Percentagem que se justifica por se ter
pretendido abranger todas as areas vocacionais a funcionar no

estabelecimento de ensino secundario.
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Grafico 1

Distribui¢do dos alunos por idade 12 anos
30+ E13 anos
251 E14 anos
204 (15 anos

|
% 15. 16 anos
E17 anos

10+

018 anos

Idades

>Distribuicdo dos alunos por ano de escolaridade

Tendo em conta que a nossa amostra vai ser considerada segundo os

anos de escolaridade, importa apresentar um quadro resumo (quadro

2) da distribui¢do do namero total de alunos pelos diferentes anos.

Quadro 2
Distribui¢do do namero total de alunos pelos dois niveis
de ensino e anos de escolaridade

Niveis de Escolaridade

3° Ciclo Secundario
Anos de 7o go 90 10°
Escolaridade
Ntmero de 72 49 54 115
alunos
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= Distribuicdo dos alunos por género

Quanto ao género podemos constatar no grafico 2, que os alunos da
nossa amostra total, se distribuem de modo aproximadamente igual

pelos géneros masculinos e feminino.

Grafico 2
Distribuicdo dos alunos por género

Feminino Masculino
47% 53%

2 Distribuicdo da amostra relativamente ds habilitacdes escolares

dos pais

No que se refere as habilita¢des escolares dos pais (Grafico 3), estas
variam entre pais analfabetos até pais com mestrados, embora o
predominio se situe no intervalo compreendido entre analfabeto e 9°

ano de escolaridade (73 % tanto para os pais como para as maes).
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Grafico 3

Distribuicdo das habilitagdes literarias dos pais

Mae

Pai

Habilitacoes

El Até 4° ano
Do 5° a0 9° ano

E Do 10° ao 12° ano

0 Superior ao 12° ano

> Distribuicdo da amostra relativamente aos niveis ocupacionais dos

pais

Grafico 4

Distribuig&o dos niveis ocupacionais dos

TETatislslelaiaie)

pais

Quadros
Superiores

Quadros Médios

O Quadros
Qualificados

O Nao
Qualificados

No que se refere as profissdes de cada um dos progenitores (Grafico 4),

verifica-se

qualificados.

o predominio de profissionais

qualificados

e nao
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=> Distribuicio dos alunos em funcio das repeténcias

No que se refere ao sucesso (operacionalizado como a existéncia, ou
nao, de repeténcias no passado escolar do aluno) verifica-se que 30 %
dos alunos da nossa amostra total ja reprovaram pelo menos uma vez
durante o percurso escolar. Importa, no entanto, referir, que ha um
acréscimo de 6,9% de repeténcias no 10° ano, relativamente ao valor

percentual no final do 3° ciclo (Grafico 5).

Gréfico 5
Distribuigdo dos alunos em fungdo da
repeténcia
Com
Repeténcia
30%
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4.2 INSTRUMENTOS DE MEDIDA
4.2.1 AUTO-ESTIMA E AUTO-CONCEITO

Para recolha de dados relacionados com a auto-conceito e auto-estima foi
utilizada a adaptacao portuguesa (Anexo I) da escala “Self-Perception Profile for
Adolescents” de Susan Harter (Harter, 1988; Peixoto, Alves Martins, Mata &
Monteiro, 1996, 1997).

Na versdo portuguesa esta escala & constituida de seis sub-escalas
relacionadas com dominios especificos do auto-conceito e uma sub-escala

para avaliacao da auto-estima.
Dominios especificos:

. Competéncia Escolar

. Aceitacao Social

. Competéncia Atlética

. Aparéncia Fisica

. Atraccao Romaéntica

. Atitude Comportamental

. Amizades Intimas

I R - TS L D T S R\ B o

. Auto-Estima Global
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Os contetidos de cada sub-escala sdo os seguintes:

1. Competéncia Escolar- esta sub-escala procura analisar a forma como
o adolescente se percepciona face ao seu desempenho escolar

2. Aceitagio Social - esta sub-escala pretende avaliar o grau de
aceitacdao do adolescente pelos seus colegas, como se sente em

termos de popularidade.

3. Competéncia Atlética - esta sub-escala procura saber como é que o
adolescente se vé relativamente sua competéncia em desportos,

actividades atléticas e jogos ao ar livre.

4. Aparéncia Fisica - esta sub-escala pretende analisar o grau de
satisfacdo do adolescente no que se refere ao seu aspecto; se gosta

do seu corpo; se acha que tem boa aparéncia.

5. Atraccio Romdntica - esta sub-escala pretende saber se o
adolescente acha que se sente atraido de forma romaéntica pelas
pessoas por que se interessa, se sai com pessoas que deseja e se

pensa que as pessoas sao divertidas e interessantes.

6. Atitude Comportamental - esta sub-escala pretende analisar como ¢é

que o adolescente se sente em relacdo ao modo como age, se faz
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coisas certas, se age de acordo com o que esperam dele, se evita

problemas, etc.

7. Amizades Intimas - esta sub-escala avalia as competéncias do

adolescente para fazer amigos intimos, aqueles com quem pode

partilhar pensamentos pessoais e segredos.

8. Auto-estima Global - esta sub-escala pretende analisar se o

adolescente gosta de si enquanto pessoa, se é feliz. Constitui um

julgamento global do seu valor enquanto pessoa, e ndo um dominio

especifico de competéncia.

Cada uma destas sub-escalas ¢é constituida por 5

itens, dispostos

alternadamente ao longo da escala, como se pode ver no quadro 3 .

Quadro 3
Distribuicdo dos 40 itens pelas 8 sub-escalas
Sub-escalas Itens

Competéncia Escolar 1,9,17,25,33
Aceitacdo Social 2,10,18,26,34
Competéncia Atlética 3,11,19,27,35
Aparéncia Fisica 4,12,20,28,36
Atraccdo Romaéntica 5,13,21,29,37
Comportamento 6,14,22,30,38
Amizades Intimas 7,15,23,31,39
Auto-Estima 8,16,24,32,40
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Relativamente ao formato dos itens sdo compostos por duas estruturas
alternativas, cada uma delas com dois niveis, sendo pedido ao adolescente,
inicialmente, que escola aquela com que mais se identifica e, posteriormente,

que exprima o seu grau de identificagao.

Em cada uma das sub-escalas, metade dos itens estdao construidos de forma a
que o primeiro nivel, da esquerda para a direita, corresponde a uma alta

competéncia e a outra metade corresponde a uma baixa competéncia.
Os diferentes itens foram cotados de 1 a 4, onde o valor 1 corresponde a
baixa competéncia percebida e o valor 4 corresponde alta competéncia

percebida

Fig.1 - ltem da subescala Competéncia Escolar do Perfil de Auto-Percepcéo

Exacta Mais ou Mais ou Exacta
mente menos menos mente
como como como como
eu eu eu eu
D I:I Alguns jovens fazem MAS Outros jovens néo D D
muito bem o seu fazem muito bem os
trabalho escolar seus trabalhos
escolares
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4.2.2 CARACTERISTICAS DO GRUPO

Para recolha de dados relacionados com as percep¢des que 0s sujeitos tém

dos seus grupos efectuamos uma adaptacdo (Amexo I) da escala de

caracterizacdo dos grupos construida por Alves Martins, Peixoto, Gouveia

Pereira, Amaral e Pedro (1999).

= Descricdo da Escala de Caracterizacdo dos Grupos

Esta escala foi construida a partir de um estudo prévio que teve como

objectivo caracterizar e diferenciar os grupos de pares dos 7° e 9° anos de

escolaridade e que utilizou metodologias qualitativas, nomeadamente,

entrevistas aprofundadas, a partir das quais emergiram as principais

dimensoes de analise.

Historia do grupo: formacao, tempo de existéncia e consténcia do
grupo;

Local de encontro: dentro e fora do contexto escolar;

Actividades realizadas em grupo: dentro e fora do contexto escolar;
Relacoes grupais: relagdes intragrupais e intergrupais;
Caracterizacdo dos outros grupos: ‘Fumadores” , ‘Surfers’,
‘Hippies’, etc.;

Valores/Preocupacoes.

A partir da anilise destas dimensdes, emergiu um conjunto de

caracteristicas que funcionaram como indicadores para a construgdo da
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versdao final da escala, que é constituida por duas partes. Sendo a
primeira, constituida por uma lista de grupos/tipos de adolescentes,
existentes no contexto escolar, que lhes permitira ‘apontar’ o grupo a que
pertencem e o grupo de que mais se diferenciam (Quadro 4).

Quadro 4

Lista de grupos/tipos de adolescente existentes na escola

1. Blacks

2. Grupo Musical

3. Hippies

4. Grupo Religioso

5. Surfers

6. Grupo Desportivo

7. Queques 8. Grupo Politico 9. Grupo dos Fumadores

10. Grupo de Colegas deill. Grupo de Ganzas 12. Grupo dos Engraxadores
Turma

13. Grupo Associagdo deil4. Outros.
Estud.

e out-group previamente

identificados

A segunda parte é constituida por 26 itens apresentados sob a forma de um
diferenciador semantico, no qual é pedido ao aluno que posicione o in-group
na lista de grupos/tipos de
adolescentes, relativamente as actividades desenvolvidas, gostos musicais,
tipo de vestudrio, comportamentos adictivos e comportamentos agressivos.

Fig. 2 - Item da escala de caracterizacdo de grupos

Vido ao cinema

Nunca

Os do meu grupo | | I I l

Os do outro grupo I l I I I

Muitas vezes
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= Adaptacio da Escala

Nao sendo nosso objectivo caracterizar os grupos mas sim conhecer as
percepgdes que os sujeitos tém dos mesmos, optdmos por excluir a primeira
parte da escala dado que esta remete para aspectos relacionados com a
identificacdo dos sujeitos com os grupos e por eliminar o desdobramento das
vertentes in-group (os do meu grupo) e out-group (os do outro grupo) subjacentes ao
conceito de grupo, dado que estas remetem para o estudo dos processos
conducentes a emergéncia da percepcao de grupo. Segundo Tajfel (1981), a

percepcio de grupo é construida pelo sujeito através de processos de

comparacdo e diferenciacao social entre si, 0 seu in-group e o seu out-group.

Ficando, assim, a versdao adaptada da escala, reduzida, a segunda parte da
escala original de caracterizacdao dos grupos, em que é pedido aos sujeitos
que posicione o seu grupo nos 26 itens relativos as actividades

desenvolvidas, gostos musicais, etc.

Fig. 3 - Item da versdo adaptada da escala de caracterizagdo de grupos

Vio ao cinema

Nunca Muitas vezes

Como se pode verificar, para cada um dos itens existem cinco respostas
possiveis, correspondendo duas a valores mais extremados e uma a um valor
intermédio, atribuindo-se a pontuacdo 1 a auséncia da caracteristica e a

pontuacao 5 a elevada presenca dessa caracteristica.
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Depois de aplicada esta versdao adaptada da escala de caracterizacao de
grupos a totalidade dos adolescentes da nossa amostra, efectudmos uma
Analise Factorial em Componentes Principais (AFCP) seguida de rotagao
Varimax, tendo em vista encontrar grupos de caracteristicas ‘que aparecem

juntas’(Factores), ou seja, grupos de caracteristicas correlacionadas.

Assim, chegamos a 4 factores que agrupam 15 itens e que explicam 62% da

varidncia (quadro 5).

Quadro n°5
Resultados da (AFCP) / Rotacdo Varimax

Itens Factores

I I III v

Ir ao cinema .80

Ir a concertos 58

Ir a cafés .54

Ir a centros comerciais .79

Ir a discotecas 71

Gostar de musica heavy metal .61

Gostar de misica rap 71

Gostar de misica techno .71

Gostar de miisica rock .64

Fumar cigarros .84

Consumir bebidas alcoodlicas .86

Consumir drogas leves .60

Consumir drogas pesadas .78

Roubar .86

Provocar e ameacar as pessoas .75
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Uma anéalise de consisténcia interna das quatro sub-escalas, através do

calculo do alfa de Cronbach, mostra os seguintes valores :

Quadron.® 6
Consisténcia Interna das 4 Sub-Escalas
F Coeficiente alfa de
actores
Cronbach

I .82

11 77

1 .66

v .68

Factor I - “Rituais de acesso d vida adulta”
Este factor remete para um conjunto de comportamentos dos adolescentes

que, nos dias de hoje, sdo verdadeiros rituais de acesso a vida adulta: ir a

cafés e a discotecas, fumar cigarros e consumir bebidas alco6licas.

Factor II - “Comportamentos desviantes”

Por vezes a adolescéncia é marcada por dificuldades com os pais, os amigos e
a escola, que os leva a agressividade e atitudes de afirmacdo. Este factor
retine um conjunto de comportamentos, geralmente praticados em grupo, e

que correspondem a comportamentos desviantes: consumir drogas leves e

pesadas, roubar e provocar/ ameacar as pessoas.
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Factor 111 - “Gostos musicais”

Este factor contempla itens que tém a ver com gostos musicais: heavy metal,

rap, techno e rock.

Factor IV - “Actividades lidicas”
Este factor remete para itens relacionados com o divertimento e distraccao

dos adolescentes: ir a concertos, cinemas e a centros comerciais.

4.2.3 RESULTADOS ESCOLARES

Para recolha destes elementos foi efectuado um questionario que consistiu no
levantamento da presenca ou auséncia de repeténcia no seu passado escolar,

sendo considerado insucesso desde que seja registada uma repeténcia.
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4.3 PROCEDIMENTOS

No presente trabalho, a recolha dos dados com os instrumentos de medida ja
aqui referidos, foi efectuada nas duas escolas (E.B. 2,3 e Secundéria), em

simultaneo, durante o més de Fevereiro/2000.

Para o efeito, e depois de termos sido previamente autorizados pelos
Presidentes dos Conselhos Directivos das respectivas escolas, efectuamos,
com estes, uma breve reunido afim de explicar, detalhadamente, 0s nossos
objectivos e de lhes solicitar que elegessem um professor que funcionasse

como nosso interlocutor ao longo deste processo.

Depois de eleitos os interlocutores das duas escolas (E.B. 2,3 e Secundéria)
pelos respectivos Presidentes dos Conselhos Directivos, efectuamos com 0s
primeiros uma reunido afim de prestarmos esclarecimentos concretos
relativamente ao preenchimento das duas escalas e escolhermos o nimero e
natureza das turmas, de forma que as mesmas constituissem uma amostra
significativa face ao nossos objectivos. Neste sentido, a nossa preocupacao
incidiu na escolha de turmas que abrangessem as diversas areas vocacionais
e fossem heterogéneas no que diz respeito ao namero de alunos com e sem

repeténcias nelas integrados.

Seleccionadas as turmas em ambas as escolas e apreciado o questionario na

sua globalidade com os respectivos interlocutores, estabeleceu-se com estes
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um acordo que consistiu em serem eles a solicitar a colaboracao dos
directores das turmas (eventualmente numa reunido de direccdo de turma)
seleccionadas para a nossa amosira e a prestarem, junto dos mesmos, 0s
esclarecimentos suficientes de forma a capacita-los e responsabiliza-los pela
passagem dos inquéritos aos alunos nas turmas de que sdo efectivamente

responsaveis.

Esta opcao de serem os directores de turma a acompanhar todo o processo de
preenchimento do inquérito, prendeu-se com facto de se pretender passar,
praticamente em simultaneo, os inquéritos a todos os alunos da amostra,
evitando-se assim os efeitos negativos de um processo demasiado

prolongado.

Por outro lado, foi acordado com o interlocutor do 3° ciclo que o questionario
seria passado em duas fases, uma vez que este se tornava demasiado extenso
para ser passado de uma s6 vez aos alunos dos 7°, 8° e 9° anos. Deste modo,
numa primeira fase passamos a escala de auto-conceito e auto-estima e,
numa segunda, os questionarios de caracterizacio dos grupos e de
levantamento dos resultados escolares. No ensino secundario o inquérito foi
passado na sua globalidade de uma s6 vez, visto se tratar de adolescentes

mais competentes em termos de concentragao e interpretacao de texto.
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4.4 TRATAMENTO DOS DADOS

Comecamos por salientar que os dados recolhidos para este estudo foram
analisados com o programa “SPSS for Windows - Statistical Package for

Social Sciences” .

4.4.1 Auto-CONCEITO, AUTO-ESTIMA E RESULTADOS ESCOLARES

Os dados relativos a escala “Self Perception Profile for Adolescents”, foram
tratados a partir dos valores médios obtidos nos itens que constituem cada
uma das sete sub-escalas relacionadas com o auto-conceito e a sub-escala
relacionada com a auto-estima global, de acordo com a chave de cotacdo de
Harter, tal como foi por nés ja aqui anteriormente referido ( cada item foi
cotado de 1 a 4, indicando a pontuagdo 1 uma baixa competéncia percebida e

a pontuacdo 4 uma alta competéncia percebida).

No que diz respeito aos resultados escolares, foram tratados segundo o ano
de escolaridade e a presenca/auséncia de repeténcia. Considerando-se
insucesso desde que tenha sido registada uma repeténcia no percurso escolar

do aluno.

A fim de analisar a homogeneidade de varidncia para cada uma das variaveis
consideradas, utilizou-se o teste de Levene, o qual demomnstrou uma

varidncia homogénea em todas as varidveis consideradas.
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Tendo em conta que no Ambito deste ponto do nosso estudo, foram definidas
duas hip6teses, em que a primeira pressupoe a inexisténcia de diferencas
significativas ao longo dos 7°, 8%, 9° e 10° anos de escolaridade entre os
alunos com e sem insucesso escolar e a segunda que 0s alunos com insucesso
protegem, ao longo dos quatro anos de escolaridade em questdo, a sua auto-
estima através de uma reorganizacdo do seu auto-conceito, comecamos por
efectuar uma analise de variancia (ANOVA) em que as variaveis
independentes foram o ano de escolaridade e a repeténcia, e a variavel
dependente a  auto-estima.  Posteriormente, efectuamos  anélises
multivariadas (MANOVAs) para as éareas do auto-conceito relacionadas e
nao relacionadas com escola, tendo como variaveis independentes o ano de
escolaridade e repeténcia. Finalmente, voltamos a efectuar (ANOVAs) para
cada uma das areas do auto-conceito, tendo como variavel independente
apenas a variavel repeténcia, dado que oS resultados das anélises
multivariadas para as areas do auto-conceito relacionadas e nao relacionadas

com a escola s6 revelaram diferencas significativas para esta variavel.

Na tentativa de clarificar um pouco melhor as diferencas na organizacao do
auto-conceito entre os alunos com e sem histéria de repeténcia,
independentemente do ano de escolaridade, optamos ainda por seleccionar
os alunos cujos valores de auto-estima se situam no quartil inferior (AE «

2,40) e no quartil superior (AE » 3,40). Desta selec¢do emergiram quatro
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grupos de alunos, que variam entre si, em fungao da presenca ou auséncia de

repeténcia e dos niveis auto-estima extremados.

Alunos com repeténcia e baixa auto-estima

Alunos com repeténcia e elevada auto-estima

Alunos sem repeténcia e baixa auto-estima

Alunos sem repeténcia e elevada auto-estima

Posteriormente fomos comparar estes grupos, dois a dois: grupos de alunos
com repeténcia e auto-estima baixa/elevada, grupos de alunos sem
repeténcia e auto-estima baixa/elevada, grupos de alunos com baixa auto-
estima com e sem repeténcia e grupos de alunos com elevada auto-estima

com e sem repeténcia.

Depois de aplicado o teste de Levene e se ter verificado que existe
homogeneidade de variancia para cada uma das variaveis consideradas,
efectuamos analises multivariadas (MANOVAs) para as diversas areas do

auto-conceito.

4.4.2 AuTO-EsTiMA, CARACTERISTICAS DO GRUPO E RESULTADOS ESCOLARES

Os dados relativos a escala de caracterizacdo dos grupos, foram tratados a

partir dos valores médios obtidos nos itens que constituem cada uma das 4
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sub-escalas (factores) emergentes da analise factorial, de acordo com a chave
de cotacdo por nos ja aqui anteriormente referida ( cada item foi cotado de 1
a 5, indicando a pontuacao 1 a auséncia da caracteristica e a pontuacao 5a

sua elevada presenca).

Dada a ndo existéncia de homogeneidade de varidncia para as variaveis em
estudo, recorremos a estatisticas ndao paramétricas, comecando por efectuar
o teste Kruskal-Wallis, em que a variavel independente foi o ano de
escolaridade e as variaveis dependentes os resultados relativos as 4 sub-

escalas.

Posteriormente, e com o objectivo de verificar entre que anos de escolaridade
existem diferencas, efectudamos o procedimento para comparacdes multiplas

descrito por Siegel e Castellan (1988).

Finalmente, efectudmos o teste Mann-Whitney em que a variavel

independente foi a repeténcia e as variaveis dependentes as 4 sub-escalas.

No que diz respeito a tentativa de clarificacao das diferencas entre os alunos
com e sem histéria de repeténcia relativamente as percep¢des que eles tém
dos seus grupos, considerando simultaneamente as variaveis repeténcia e
auto-estima, utilizamos os mesmos critérios/metodologia que aquando da

exploragdo das diferencas na organizacdo do auto-conceito: seleccionamos
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apenas os alunos com e sem repeténcia que apresentam valores de auto-
estima extremados (auto-estima baixa/elevada) e comparamos, dois a dois,

os quatro grupos constituidos com base nas variaveis em questdo.

Depois de se ter aplicado o teste Levene e se ter verificado que nem sempre
existe homogeneidade de variéncia, para as variaveis consideradas, foram
efectuados testes paramétricos ( t de Student ) para as sub-escalas 1, 3 e 4, e

nao paramétricos ( Mann-Whitney) para a sub-escala 2.

120



5 RESULTADOS

121



RESULTADOS

5.1 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

5.1.1 AuTO-CONCEITO, AUTO-ESTIMA E RESULTADOS ESCOLARES

Na nossa primeira hipotese previamos que ao longo dos 7°, 8%, 9° e 10° anos
de escolaridade, ndo existiriam diferencas significativas na auto-estima dos

alunos com e sem insucesso no seu passado escolar.

Efectuada uma ANOVA, em que as variaveis independentes foram o ano de
escolaridade e a repeténcia e a varidvel dependente a auto-estima,
constatamos que os seus resultados nao revelam diferencas significativas na
auto-estima dos alunos, quer para a variavel repeténcia F (1,278) = .000; p =

996, quer para a variavel ano de escolaridade F (3,278) = .639; p = .590

O Gréfico 6 em que sdo apresentadas as médias de auto-estima obtidas pelos
alunos dos 7°, 8° 9° e 10° anos de escolaridade, com e sem repeténcia, mostra
que os valores oscilam ligeiramente entre estes dois grupos de alunos,
verificando-se que as diferencas revertem a favor, quer dos alunos dos 7° e 9°

anos com repeténcia, quer dos alunos dos 8° e 10° anos sem repeténcia.

Gréfico 6
Médias de Auto-Estima em fung8o das variaveis ano
de escolridade e repeténcia

E1S/ Repeténc.
EIC/ Repeténc.
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Na nossa segunda hipétese previamos que os alunos dos 7°, 8°, 9° e 10° anos
de escolaridade com insucesso, compensariam a sua significativa diminuicao
de competéncias relacionadas com a escola (Competéncias Escolares e
Aspectos Comportamentais) relativamente aos alunos com sucesso, através
de um investimento significativamente superior, noutras areas do seu auto-

conceito com ela nao relacionadas.

Efectuada uma MANOVA, em que as variaveis independentes foram o ano
de escolaridade e a repeténcia e as variaveis dependentes a Competéncia
Escolar e Comportamento, constatimos que os seus resultados revelam
diferencas significativas nas duas areas do auto-conceito relacionadas com a
escola, para a variavel repeténcia F (2,277) = 15485, p = .000 e nao

significativas para a variavel ano de escolaridade F ( 6,556) = .865; p = .520

Analises univariadas, em que a variavel independente foi a repeténcia,
revelaram diferencas significativas para a Competéncia Escolar F(1,278) =

31,059, p = .000 e para o Comportamento F(1,278) = 5,541, p = .019

Os Gréficos 7 e 8, em que se apresentam as médias obtidas nas escalas de
Competéncia Escolar e Comportamento pelos alunos dos 7°, 8°, 9% e 10° anos,
com e sem repeténcia, mostram que, nos quatro anos de escolaridade, sao os

alunos sem repeténcia os que apresentam valores superiores, a excep¢ao dos
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alunos do 9° ano, com repeténcia, que exibem valores ligeiramente

superiores na escala de Comportamento.

Gréfico 7 Grafico 8
Médias de auto-percepgdo na érea da Médias de auto-percepgao na érea do
competéncia escolar em fungdo do ano de escolaridade comportamento em funggo dos anos de
escolaridade

Alunos sem repeténcia Alunos com repeténcia

Relativamente aos resultados da MANOVA, em que as variaveis
independentes foram ano de escolaridade e repeténcia e as variaveis
dependentes as areas do auto-conceito ndo relacionados com a escola,
constatamos a existéncia de diferencas significativas para a variavel
repeténcia F (5,274) = 3,233; p= .007 e nao significativas para a variavel ano

de escolaridade F (15,828)=1,270; p = 214

Anélises univariadas para cada uma das dreas do auto-conceito nao
relacionadas com a escola, em que a variavel independente foi a repeténcia,
revelaram diferencas significativa nas areas da Aparéncia Fisica F(1,278) =

5,483; p=.020e Atraccdo Romantica F (1,278) = 10,641 ; p = .001.
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Os Gréaficos 9 e 10, em que sdo apresentadas as médias obtidas nas escalas de
Aparéncia Fisica e Atraccao Romantica, pelos alunos dos 7°, 8°, 9° e 10° anos,
com e sem repeténcia, mostram que nos quatro anos de escolaridade, sdo os
alunos com repeténcia os que apresentam valores superiores, a excepcao dos
alunos do 10° ano, sem repeténcia, que exibem valores ligeiramente

superiores na escala de Aparéncia Fisica.

Grafico 9 Gréfico 10
Médias de auto-percepgdo na area da Médias de auto-percepgdo na drea da
Aparéncia Fisica em fungéo do ano de Atracgdo Romantica em fungdo do ano de
escolaridade escolaridade

Alunos sem repeténcia Alunos com repeténcia

No que diz respeito a tentativa de clarificacdo das diferencas na organizacao
do auto-conceito entre os alunos com e sem historia de repeténcia, através da
combinacdo das variaveis repeténcia e auto-estima, independentemente do
ano de escolaridade, obtivemos o seguinte conjunto de resultados, depois de
termos comparado, dois a dois, os quatro grupos constituidos com base nas

duas variaveis em questdo.
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Efectuada uma MANOVA em que se comparam os dois grupos de alunos
com repeténcia (um com baixa auto-estima e outro com elevada auto-estima)
nas diversas areas do auto-conceito, constatamos que 0S Seus resultados
revelaram diferencas significativas entre os auto-conceitos destes dois

grupos de alunos F (7,42) = 16,141; p = .000 .

Analises univariadas para cada uma das areas do auto-conceito, revelaram
diferencas significativas na areas de CE - Competéncia Escolar, AS -
Aceitacao Social, CA - Competéncia Atlética, AF - Aparéncia Fisica, AR -
Atraccao Romantica, C - Comportamento e Al - Amizades Intimas, ou seja,

em todas as areas do auto-conceito (Anexo II).

Efectuada uma MANOVA em que se compararam OS dois grupos de alunos
sem repeténcia (um com baixa auto-estima e outro com elevada auto-estima)
nas diversas areas do auto-conceito, constatamos que 05 Seus resultados
revelaram diferencas significativas entre os auto-conceitos destes dois

grupos de alunos F (7,106) = 26,331; p = .000 .

Anaélises univariadas para cada uma das dreas do auto-conceito, revelaram
diferencas significativas para todas as areas, tal como acontecia para 0S

alunos com repeténcia (Anexo II).
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Os graficos 11 e 12 em que s@o apresentadas as médias obtidas nas sete areas
do auto-conceito pelos grupos de alunos com ou sem repeténcia
diferenciados com base nos niveis auto-estima (baixa/elevada), mostram
que, quer nos grupos de alunos com repeténcia, quer nos grupos de alunos
sem repeténcia sdo sempre os alunos com elevada auto-estima a apresentar
valores superiores. Verificando-se, assim, que as diferencas significativas
encontradas entre os grupos com repeténcia e auto-estima baixa/ elevada e
0s grupos sem repeténcia e auto-estima baixa/elevada sao inconclusivas no
que diz respeito aos mecanismos subjacentes a proteccao da auto-estima por

parte dos alunos com repeténcia.

Grafico 11 Grafico 12
Médias obtidas pelos grupos com insucesso Médias abtidas pelos alunos com sucesso e auto-
auto-estima baixa /elevada nas 7 areas do auto- estima baixa/elevada nas 7 éreas do auto-conceito
conceito
4} 3,51
3,54 3.
34 2’5.
2,54 U

24
1,51
1_
0,51

1514
11

054

0
CE AS CA AF AR C c AS CA Al

Alunos com repeténciaebaixa auto-estima B Alunos sem repeténecia e baixa auto-
estima

Alunos com repeténcia e elevada auto- 5  Alunos sem repeténcia e elevada auto-
estima estima
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Quando fomos comparar, utilizando uma MANOVA, os dois grupos de
alunos com baixa auto-estima, diferenciados com base no seu sucesso escolar
(com e sem repeténcia) tendo como varidveis dependentes as diversas éreas
do auto-conceito, constatamos que os seus resultados ndo revelam diferengas
significativas entre os auto-conceitos destes dois grupos de alunos F (7,70) =

1,199; p =. 315

No entanto, quando comparamos, utilizando uma MANOVA, os dois grupos
com elevada auto-estima, diferenciados com base no seu sucesso escolar
(com e sem repeténcia), tendo como varidveis dependentes as diversas areas
do auto-conceito, constatimos que os seus resultados revelam diferencas
significativas entre os auto-conceitos destes dois grupos de alunos F (7,78) =

3,214 e p = .005.

Analises univariadas para cada uma das areas do auto-conceito, revelaram
diferencas significativas para as varidveis Competéncia Escolar F(1,84) =
8,837, p = .004, Aparéncia Fisica F (1,84) = 5/489; p = .021 e Atracgao
Romantica F (1,84) =7,098; p =.009

O grafico 13 em que sdo apresentadas as médias obtidas nas sete areas do
auto-conceito pelos dois grupos com elevada auto-estima diferenciados com
base no seu sucesso escolar (com e sem repeténcia) , mostra que os valores

superiores foram obtidos pelos alunos sem repeténcia na é&rea de
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Competéncia Académica e pelos alunos com repeténcia nas areas da
Aparéncia Fisica e Atrac¢ao Roméantica. Verificando-se, assim, que os alunos
com repeténcia compensaram a sua auto-estima, que se encontrava ameacada
pela diminuicdo de competéncias relacionadas com a escola, com um

investimento noutras areas do seu auto-conceito com ela nao relacionada.

Gréfico 13
Médias obtidas pelos alunos com elevada auto-estima nas
sete dreas do auto-conceito

C/ Repeténcia
[ S/ Repeténcia

5.1.2 AUTO-ESTIMA, CARACTERISTICAS DO GRUPO E RESULTADOS ESCOLARES

Na nossa terceira hipotese previamos que ao longo dos 7°, 8°, 9° e 10° anos de
escolaridade, existiriam diferencas significativas entre os alunos com e sem

repeténcia relativamente as percepcdes que eles tém dos seus grupos.
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Para um melhor entendimento dos resultados comegamos por apresentar os

graficos com os valores médios obtidos pelos alunos, sem e com repeténcia,

nas 4 sub-escalas ao longo dos 7°, 8°, 9° e 10° anos de escolaridade.

Médias obtidas pelos alunos sem e com repeténcia nas 4 sub-escalas ao longo dos 7°, 8° 9°

e 10° anos de escolaridade

Grafico 14
Sub-escala | "Rituais de acesso a vida adulta”

Grafico 15
"Comportamentos desviantes”

Gréfico 16
Sub-escala Il "Gostos musicais"

Grafico 17
Sub-escala |V "Actividades idudicas”

Alunos sem repeténcia Alunos com repeténcia
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Tal como se pode verificar nos graficos 14, 15, 16 e 17, ao longo dos quatro
anos de escolaridade em questdo, sdao os alunos com repeténcia que
apresentam valores superiores nas quatro sub-escalas. Exceptuando-se os
valores obtidos no 7° ano na sub-escala IV “Actividades ltdicas”, em que sao
os alunos sem repeténcia a apresentar valores superiores. Por outro lado,
verifica-se que os valores médios obtidos pelos alunos, sem e com repeténcia,
na sub-escala II “Comportamentos desviantes” sao inferiores aos obtidos nas
restantes sub-escalas. Salientado-se ainda o progressivo crescimento, com
uma aparente proporcionalidade, ao longo dos 7°, 8° 9° e 10° anos de
escolaridade, dos valores médios obtidos pelos alunos, sem e com repeténcia,
na sub-escala I “Rituais de acesso a vida adulta”; o mesmo ja ndo se podera
dizer dos valores obtidos pelos alunos, sem e com repeténcia, nas sub-escalas
III “Gostos musicais” e IV “ Actividades ladicas”, uma vez que se
apresentam relativamente pouco dispares de ano, para ano, de escolaridade,

e que esta disparidade vai oscilando ao longo dos 4 anos.

Efectuado o teste de Kruskal - Wallis, em que a variavel independente foi o
ano de escolaridade e as variaveis dependentes as 4 sub-escalas, verificimos
diferencas significativas para as sub-escalas: “Rituais de acesso a vida
adulta” (X2=73,988; p = .000) , “Gostos musicais” (X2 =10,920; p= .012) e
“ Actividades ladicas” (X2 = 8,480; p = .037), para gl. = 3.
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As comparacdes multiplas para cada uma das sub-escalas em que foram
encontradas diferencas significativas, ou seja, para as sub-escalas I, Ill e IV,
revelaram que existem diferencas significativas entre os 7°e8, 7°e9,7e
10°, 8° e 9°, 8° e 10°, 9° e 10° anos de escolaridade, na sub-escala I “Rituais de
acesso a vida adulta” , e, entre os 7° e 10°, na sub-escala IV “Actividades
ladicas”. Logo, os valores significativamente superiores obtidos de ano para
ano de escolaridade na sub-escala “Rituais de acesso a vida adulta”, vao no
sentido do conceito subjacente a designacdo da propria sub-escala. Isto ¢, a
percepgdo de grupo é tanto mais marcada pela presenca de comportamentos
relacionados com os rituais na vida adulta quanto mais eles caminham para
ela, ou seja, quanto mais idade védo tendo. No que diz respeito aos valores
obtidos na sub-escala “Actividades ludicas”, verifica-se que 0s mesmos

crescem a partir do 8° ano.

O teste Mann-Whitney efectuado para comparar 0s valores médios obtidos
pelos alunos, sem e com repeténcia, nas 4 sub-escalas, revelaram diferencas
significativas nas sub-escalas I ( U = 4346,500; p = .000), II (U = 6116,000;
p.001) III ( 5334,000; p = .000), sendo os alunos com repeténcia a apresentar
valores superiores (Graficos 14, 15 e 16). Verificando-se, assim, que existem
diferencas significativas entre as percepgdes que oS alunos com repeténcia e
sem repeténcia tém dos seus grupos, sendo os primeiros a terem uma

percepcdo de grupo significativamente mais marcada por comportamentos
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desviantes, comportamentos relacionados com a entrada na vida adulta e

gostos musicais.

No que diz respeito a tentativa de clarificacdo das diferencas de percepcoes
de grupos, entre o0s alunos com e sem histéria de repeténcia,
independentemente do ano de escolaridade, efectudmos uma comparagao,
dois a dois, dos quatro grupos constituidos com base nas variaveis

repeténcia e auto-estima, relativamente as quatro sub-escalas.

Para o efeito, comecdmos por comparar os dois grupos de alunos com
repeténcia e os dois grupos de alunos sem repeténcia, diferenciados com base

nos seus niveis extremados de auto-estima (baixa/elevada).

Assim, e no que diz respeito aos dois grupos de alunos com repeténcia com
auto-estima baixa/elevada, verificamos que o0s valores médios por eles
obtidos nas quatro sub-escalas se diferenciam, pela positiva, a favor dos
alunos com baixa auto-estima nas sub-escalas II e III, e dos alunos com

elevada auto-estima nas sub-escalas I e IV (Grafico 18).
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Grafico 18
Médias obtidas pelos grupos com repeténcia e auto-estima
baixa/elevada nas 4 subescalas

[ AE Baixa
O AE Elevada

1 - Rituais de acesso a vida adulta; II Comportamentos

desviantes; III - Gostos musicais: IV - Actividades ladicas

Os resultados do teste T de diferenca de médias obtidos nas sub-escalas I, III
e IV, entre o grupo com repeténcia e baixa auto-estima e o grupo com

repeténcia e elevada auto-estima, nao revelaram diferencas significativas.

No entanto, os resultados do teste Mann-Whitney revelaram diferencas
significativas entre estes dois grupos de alunos na sub-escala 1II -
“Comportamentos Desviantes” ( U = 209,500; p =.035), sendo os alunos com
repeténcia e baixa auto-estima a apresentar valores superiores. Verificando-
se, assim, que as diferencas significativas obtidas por estes alunos na sub-

escala II nao se reflectiram, de uma forma positiva, na sua auto-estima.

Relativamente aos dois grupos de alunos sem repeténcia, verificamos que 0s
valores médios por eles obtidos nas quatro sub-escalas sdo praticamente

equivalentes (Grafico 19).
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‘ﬁ Grafico 19 j

Médias obtidas pelos grupos de alunos sem repeténcia e auto-
estima baixa/elevada na 4 subescalas

AE Baixa
CAE Elevada

I - Rituais de acesso a vida adulta; II Comportamentos
desviantes; IiI - Gostos musicais ; IV - Actividades Ladicas

Os resultados do teste T das diferenca de médias obtidos nas sub-escalas I, 11
e III, entre o grupo sem repeténcia e baixa auto-estima e 0 grupo sem

repeténcia e elevada auto-estima, nao revelaram diferencas significativas.

Os resultados do teste Mann-Whitney nao revelaram, também, diferencas

significativas entre estes dois grupos de alunos na sub-escala IV.

Posteriormente, fomos comparar os dois grupos de alunos com baixa auto-
estima e os dois grupos de alunos com elevada auto-estima, diferenciados

com base no seu sucesso escolar (com repeténcia/sem repeténcia).

Assim, e no que diz respeito aos dois grupos de alunos com baixa auto-

estima, verificamos que os valores médios por eles obtidos nas quatro sub-
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escalas se diferenciam, pela positiva, a favor dos alunos com repeténcia nas

quatro sub-escalas (Grafico 20).

Gréfico 20
Médias obtidas pelos grupos de alunos com baixa auto-estima
e com repeténcia/sem repeténcia

O Com repet.
Sem repet.

|

I _ Rituais de acesso a vida adulta; II Comportamentos

desviantes; III - Gostos musicais; IV - Actividades ladicas

Os resultados do teste T das diferenca de médias obtidos nas sub-escalas I,
IIl e IV, entre o grupo com baixa auto-estima com repeténcia e 0 grupo com
baixa auto-estima sem repeténcia, revelaram diferencas significativas para a
sub-escala I “Rituais de acesso a vida adulta” (t = 2,754; p = .007) e nao
significativas nas sub-escalas III e IV, sendo os alunos com repeténcia e baixa

auto-estima que apresentam sempre valores superiores.

Os resultados do teste Mann-Whitney revelaram, também, diferengas
significativas entre estes dois grupos de alunos na sub-escala II -
“Comportamentos desviantes” (U = 434,000; p= . 009), sendo os alunos com
repeténcia e baixa auto-estima que apresentam valores superiores.

Verificando-se que as diferencas significativas obtidas por estes alunos nas
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sub-escalas I e II, ndo se reflectiram de uma forma positiva, na sua auto-
estima, confirmando-se, assim, as conclusoes retiradas aquando da
comparagdo dos alunos com repeténcia e auto-estima baixa/elevada

relativamente a sub-escala II “Comportamentos desviantes”.

Finalmente, no que diz respeito aos dois grupos de alunos com elevada auto-
estima, verificAmos que sao 0s alunos com repeténcia a obter valores médios

superiores nas quatro sub-escalas (Grafico 21).

T Gréfico 21
Médias obtidas pelos grupos de alunos com elevada auto-
estima e com repeténcia/sem repeténcia

O Com Repet.
O0Sem Repet.

]

I _ Rituajs de acesso & vida adulta; II Comportamentos

desviantes; III - Gostos musicais IV - Actividades ladicas

Os resultados do teste T de diferenga de médias obtidos nas sub-escalas I, III
e IV, entre o grupo com elevada auto-estima com repeténcia e o grupo com
clevada auto-estima sem repeténcia, revelaram diferencas significativas para

a subescala I - “Rituais de acesso a vida adulta” (t = 3,750; p = .000) e nao
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significativas nas sub-escalas III e IV, sendo os alunos com repeténcia e

clevada auto-estima a apresentar sempre valores superiores.

No entanto, os resultados do teste Mann-Whitney nao revelaram diferengas

significativas entre estes dois grupos de alunos na sub-escala IL

Verificando, assim, numa primeira analise, que as diferencas significativas
obtidas por estes alunos na sub-escala de “Rituais de acesso a vida adulta”

parecem ter-se reflectido, de uma forma positiva, na sua auto-estima.
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5.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.2.1 AuTo-CONCEITO, AUTO-ESTIMA E RESULTADOS ESCOLARES

Tendo este ponto como objectivo geral analisar ao longo dos 7°, 8°, 9° e 10°
anos de escolaridade a influéncia do insucesso na auto-estima e na
organizacdo do auto-conceito dos alunos, passamos a uma analise mais
aprofundada dos nossos resultados, bem como ao seu enquadramento sob o

ponto de vista teorico.

Relativamente a nossa primeira hipdtese em que se previa que ao longo dos
7°,8°, 9° e 10° anos de escolaridade nao existiriam diferencas significativas na
auto-estima dos alunos com e sem insucesso no Sseu passado escolar,

verificamos que ela se confirma para os quatro anos de escolaridade.

Estes resultados corroboram os encontrados por outros autores que
efectuaram estudos para faixas etarias idénticas (Robinson & Tayler, 1986,
1991; Robinson, Taylor & Piolat, 1990; Peixoto, 1998; Alves Martins, 1999) e

para sujeitos mais novos (Harter, 1993a ,1993b; Senos,1997).

Relativamente a nossa segunda hipdtese em que previamos que os alunos
dos 7°, 8°, 9° e 10° anos de escolaridade com insucesso, compensariam a sua

significativa diminuicao de competéncias relacionadas com a escola
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(Competéncias Escolares e Aspectos Comportamentais) relativamente aos
alunos com sucesso, através de um investimento significativamente superior,
noutras areas do seu auto-conceito com ela ndo relacionadas, verificamos que
a competéncia escolar percebida por parte dos alunos com sucesso €
significativamente superior 4 dos alunos com insucesso nos quatro anos de
escolaridade. Quanto ao comportamento, verificamos, também, diferencas
significativas entre os alunos com e sem insucesso ao longo dos quatro anos
de escolaridade, percepcionando-se mais competentes os alunos com sucesso

dos 7°, 8° e 10° anos de escolaridade e os alunos com insucesso do 9° ano.

No que diz respeito aos dominios do auto-conceito nao relacionados com a
escola, verificamos diferencas significativas entre os alunos com e sem
insucesso, apenas, nas éareas da Aparéncia Fisica e Atraccao Romantica,
sendo os alunos com insucesso que se auto-percepcionam mais competentes
na area da Atrac¢ao Romantica, nos quatro anos de escolaridade. Na area da
Aparéncia Fisica percepcionam-se COmo mais competentes os alunos com

insucesso dos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade.

Estes resultados confirmam a nossa hipotese. Como vimos, os alunos com
insucesso no seu passado escolar apresentam competéncias percebidas nas
areas do auto-conceito relacionadas com a escola significativamente
inferiores aos alunos com sucesso, 0 que poderia constituir uma ameaca a

sua auto-estima, no entanto, tal nao acontece. Verificando-se assim, tal como
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refere Harter (1993a), que estes alunos protegeram a sua auto-estima atraves
do investimento em duas areas do seu auto-conceito nao relacionadas com
escola: Aparéncia Fisica e Atraccao Romantica. Parecendo, no entanto, que a
aparéncia fisica s6 é relevante como forma de protecgdo da auto-estima ate

ao final do 9° ano.

No que diz respeito a tentativa de clarificacdo das diferencas na organizacao
do auto-conceito entre os alunos com e sem historia de repeténcia, através da
combinagdo das variaveis repeténcia e auto-estima, independentemente do
ano de escolaridade, obtivemos o seguinte conjunto de resultados, depois de
termos comparado, dois a dois, 0s quatro grupos constituidos com base nas

duas variaveis em questao.

Assim, quando comparamos os dois grupos de alunos com repeténcia
diferenciados com base nos seus niveis extremados de auto-estima (baixa
auto-estima/elevada auto-estima), verificimos que 05 alunos com repeténcia
e elevada auto-estima apresentaram valores significativamente superiores
aos alunos com repeténcia e baixa auto-estima em todas as areas do auto-
conceito. Efectuado o mesmo tipo de comparacao entre os alunos sem
repeténcia e auto-estima baixa/elevada, acabamos por verificar exactamente
o mesmo tipo de resultados. Logo, a similaridade das diferengas encontradas

entre os grupos de alunos com repeténcia e entre os grupos de alunos sem
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repeténcia, ndao nos permitiram identificar os mecanismos que estao

subjacentes a proteccdo da auto-estima por parte dos alunos com insucesso.

Posteriormente, quando compardmos os dois grupos de alunos com baixa
auto-estima diferenciados com base no seu sucesso escolar (com e sem
repeténcia), verificimos que nao existiam diferencas significativas entre eles
em qualquer area do auto-conceito, apesar dos alunos sem repeténcia terem
realmente melhores desempenhos na drea escolar, facto que nao se reflectiu
no seu sentimento geral de competéncia percebida, dando, assim, a ideia que
a sua auto-estima ndo lhes permite elaborar cognicdes positivas sobre si

proprios.

Finalmente, quando comparamos os dois grupos de alunos com elevada
auto-estima diferenciados com base no seu sucesso escolar (com e sem
repeténcia), verificamos diferencas significativas em trés areas do auto-
conceito, Competéncia Académica, Aparéncia Fisica e Atraccao Romantica,
sendo os alunos com elevada auto-estima sem repeténcia a apresentar
valores superiores na area da Competéncia Académica e 0s alunos com
elevada auto-estima com repeténcia a apresentar valores superiores nas

areas da Aparéncia Fisica e Atrac¢do Romantica.

Com efeito, tudo indica que a elevada auto-estima dos alunos com repeténcia

é conseguida através de um investimento em areas do auto-conceito nao
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relacionadas com a escola, para compensar a sua diminuicao de

competéncias percebidas na area académica.

Verifica-se, assim, que os resultados obtidos pelos alunos com repeténcia e
clevada auto-estima reforcam os por noés anteriormente obtidos que
sustentaram a hipétese de que a manutengdo da auto-estima dos alunos com
insucesso é conseguida através de uma reorganizacdo do auto-conceito, que
passa por um desinvestimento nas dreas em que eles se auto-percepcionam
menos competentes (areas relacionadas com a escola) e pelo investimento
noutras areas potencialmente mais gratificantes, tal como o proposto pelo

modelo de Harter (1993a).

5.2.2 AUTO-EsTIMA, CARACTERISTICAS DO GRUPO E RESULTADOS ESCOLARES

O segundo ponto deste nosso estudo tem como objectivo geral analisar, ao
longo dos 7°, 8%, 9° e 10° anos de escolaridade, a relacao existente entre as
percepcdes que O0s alunos com repeténcia tém dos seus grupos e 0S

mecanismos por eles desencadeados para protegerem a sua auto-estima.

Assim, no que diz respeito a nossa terceira hip6tese em que se previa a
existéncia de diferencas significativas entre os alunos com e sem repeténcia

relativamente as percepcdes que eles tém dos seus grupos, ao longo dos 7°, 8°
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9° e 10° anos de escolaridade, comegamos por verificar que elas se confirmam
para a variavel ano de escolaridade, entre os quatro anos em questao, para a
sub-escala I “Rituais de acesso a vida adulta”, e, entre os 7° e 10° anos, para a
sub-escala IV “Actividades Ladicas”, sendo os valores obtidos na sub-escala
I em cada um dos quatro anos de escolaridade, sempre superiores ao ano
antecedente. Relativamente a sub-escala IV foram também os alunos que se
encontram mais avancados no seu percurso escolar (alunos do 10° ano) que

apresentaram valores superiores.

Verifica-se, assim, que os valores significativamente superiores obtidos na
sub-escala “Rituais de acesso a vida adulta”, de ano para ano de
escolaridade, vdo no sentido do conceito subjacente a designacao da propria
sub-escala, i. é., a percepgao de grupo é tanto mais marcada pela presenca de
comportamentos relacionados com 0s rituais de acesso na vida adulta (ir a
cafés, discotecas, consumir tabaco e bebidas alcodlicas) quanto mais eles
caminham para ela, ou seja, quanto mais idade vao tendo. Segundo Sampaio
(1993), apesar de as sociedades industrializadas ndo terem nos dias de hoje
uma série de rituais outrora existentes que marcavam a entrada na vida
adulta, existem alguns comportamentos que prenunciam a passagem para

outras fases do desenvolvimento conducentes a vida adulta.

Relativamente aos valores obtidos na sub-escala “Actividades Ludicas”

salientam-se as diferencas significativas entre os alunos dos 7° e 10° anos de
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escolaridade. Facto, que remete para uma relacao com a idade do
adolescente, i.6., os adolescentes que frequentam o 10° ano tém em média 16
anos, que corresponde a idade em que 0s adolescentes sentem necessidade
de se demarcarem das escolhas e indicacdes dos pais, adquirindo uma maior
autonomia na deslocagdo e evitando o controlo por parte da familia
(Palmonari et.al., 1989). Passando, assim, a ida ao concerto, ao cinema e a
centros comerciais com o grupo, a proporcionar-lhes momentos onde a
‘imagem e a musica se misturam com O sentimento de se sentirem
simultaneamente livres e acompanhados’ , ou seja, momentos que os diverte

e distrai.

Posteriormente verificimos que as diferencas significativas se confirmam
para a variavel repeténcia nas sub-escalas I “Rituais de acesso a vida adulta”,
I “Comportamentos desviantes” e III “Gostos musicais”, sendo os alunos
com repeténcia a apresentar valores superiores. Verificando-se, assim, que 0s
alunos com repeténcia, relativamente aos alunos sem repeténcia, acham que
os elementos dos seuis grupos se comportam mais como 0s adultos, ‘curtem’
mais a musica e aderem mais a comportamentos desvalorizados e
penalizados pela escola, como consumir drogas, roubar e pdr em causa a
integridade fisica do outro. Sendo, no entanto, de salientar que o conjunto de
comportamentos relacionados com a sub-escala II “Comportamentos

desviantes” parece ter um significado relativo, no conjunto das percepgoes
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que eles tém do grupo, uma vez que 0S valores nela obtidos sdo inferiores

aos valores obtidos nas restantes sub-escalas.

No que diz respeito a tentativa de clarificacao das diferencas de percepcao
de grupos, entre os alunos com e sem historia de repeténcia,
independentemente do ano de escolaridade, obtivemos os seguintes
resultados, depois de termos comparado, dois a dois, os quatro grupos
constituidos com base nas duas variaveis em questﬁo, relativamente aos

valores médios por eles obtidos nas sub-escalas I, I, Ill e IV.

Assim, e a semelhanca do efectuado aquando da exploracao das diferencas
de organizagdo do auto-conceito, comegamos por comparar os dois grupos
de alunos com repeténcia diferenciados com base nos seus niveis extremados
de auto-estima (baixa auto-estima/ elevada auto-estima), cujos resultados
revelaram diferencas significativas na subescala II “Comportamentos
desviantes”, sendo os alunos com baixa auto-estima a apresentar valores
superiores. Verificando-se, assim, que as caracteristicas do grupo
relacionadas com um conjunto de comportamentos desvalorizados e
penalizados pela escola ( consumir drogas, roubar e por em causa a
integridade fisica do outro) que marcam as percepcdes que os alunos com
baixa auto-estima tém dos seus grupos, relativamente aos alunos com
elevada auto-estima, ndo permitiram efectuar as comparagdes positivas

capazes de sustentar a sua auto-estima em niveis aceitaveis. Como tal, parece
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que ndo é a adesdo a um conjunto de comportamentos desvalorizados e
penalizados pela escola que permite proteger a auto-estima, dado que sao os
alunos com baixa auto-estima que se percepcionam como tendo mais este
tipo de comportamentos. Resultados que vao no sentido oposto ao proposto
pelo modelo de Robinson e Tayler (1986), dado que segundo os autores, 0s
alunos com insucesso que obtiveram valores significativamente superiores
na sub-escala “Comportamentos desviantes”, que remetem para processos
de identificacdo com grupos com uma cultura contra- escolar, efectuariam
com as caracteristicas dos referidos grupos as comparagdes positivas capazes
de sustentar a sua auto-estima a niveis aceitaveis, no entanto, tal nao
aconteceu, uma vez que foram precisamente estes alunos que obtiveram

baixos niveis de auto estima.

Numa segunda fase, quando comparamos O0S dois grupos alunos sem
repeténcia diferenciados com base nos seus niveis extremados de auto-estima
(baixa auto-estima/ clevada auto-estima) nao obtivemos diferencas
significativas em nenhuma das quatro sub-escalas. Nao se encontrando,
assim, indicadores sobre os mecanismos que impediram o grupo de alunos
com baixa auto-estima de manterem a sua auto-estima em niveis aceitaveis,
uma vez que estes baixos niveis nao lhes advém, i pridri, de uma diminuicao

de competéncias percebidas na area escolar.
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Numa terceira fase, quando comparamos os dois grupos de alunos com baixa
auto-estima diferenciados com base no seu sucesso escolar (com e sem
repeténcia), obtivemos diferengas significativas nas sub-escalas I “Rituais de
acesso a vida adulta” e II “Comportamentos desviantes” , sendo os alunos
com repeténcia a apresentar sempre valores superiores. Estes resultados
vém, assim, por um lado, confirmar, no que diz respeito aos comportamentos
desviantes, o por nés anteriormente verificado aquando da comparacdo dos
dois grupos de alunos com repeténcia, e, por outro, mostrar que nao foi
também o conjunto de caracteristicas relacionadas com os rituais de acesso a
vida adulta que marcam as percepcoes dos alunos com repeténcia que lhes
permitiu efectuar as comparagdes positivas capazes de sustentar a sua auto-

estima em niveis aceitaveis.

Numa quarta e altima fase, quando comparamos 0s alunos com elevada
auto-estima diferenciados com base no seu sucesso escolar (com e sem
repeténcia) obtivemos diferencas significativas na sub-escala I “Rituais de
acesso a vida adulta” , sendo os alunos com repeténcia a apresentar valores
superiores. Poderia, assim, parecer, que O conjunto de caracteristicas
relacionadas com os rituais de acesso a vida adulta, que marcam as
percepcdes que 08 alunos com repeténcia tém dos seus grupos, relativamente
aos alunos sem repeténcia, lhes permitiu efectuar as comparacdes positivas
capazes de sustentar em sua auto-estima a niveis elevados. No entanto,

quando comparamos estes resultados com os obtidos com os alunos com
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baixa auto-estima (com e sem repeténcia) damo-nos conta que o conjunto de
caracteristicas relacionados com os “rituais de acesso a vida adulta”, tanto
marcam as percep¢oes de grupo dos alunos com repeténcia e baixa auto-
estima, como as percepgdes de grupo dos alunos com repeténcia e elevada
auto-estima, verificando-se, assim, que se trata de uma percepcao de grupo
comum aos alunos com repeténcia. Facto, que invalida a hipotese de o
conjunto de caracteristicas em questdo ter funcionado como um referencial
proporcionador de comparacoes positivas, uma vez que uns conseguiram

manter a sua auto-estima a niveis aceitaveis e outros nao.

Efectuada uma leitura geral sobre os resultados obtidos nestes quatro tipos
de comparacdes entre alunos com elevada e baixa auto-estima, repetentes e
ndo repetentes, verifica-se, basicamente, que 0 modelo de Robinson e Tayler
(1986) parece ndo funcionar, dado que o0s alunos com repeténcia e elevada
auto-estima ndo se percepcionam com valores superiores na sub-escala II
“Comportamentos desviantes” quando comparados com 0s outros grupos, ao
inverso dos alunos com repeténcia e baixa auto-estima que apresentam mais
comportamentos de desvio. Assim sendo, ndo sdo os comportamentos de
desvio que permitem aos alunos com insucesso proteger a sua auto-estima,
ao contrario do defendido pelos referidos autores. Por outro lado, verifica-se
ainda que os “Rituais de acesso a vida adulta” sdo superiores para os alunos
repetentes, quer para os de elevada auto-estima, quer para os de baixa auto-

estima, facto que parece ter a ver com a idade dos adolescentes, i. e., da
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mesma forma que se verifica que 0s alunos mais velhos tém valores
superiores nesta sub-escala também os alunos repetentes os tém. Como tal, o
facto de os alunos aderirem a comportamentos que noS dias de hoje
constituem wum prenuncio da sua passagem a outras fases de
desenvolvimento conducentes a vida adulta, nao depende do ano de

escolaridade frequentado mas sim da idade do adolescente.

Resultados que, em ultima analise, afastam definitivamente a hipétese de
que a inexisténcia de diferencas significativas na auto-estima dos alunos com
e sem historia de repeténcia no seu percurso escolar, se deva ao facto dos
alunos com repeténcia terem aderido a estratégias de proteccdo de auto-
estima assentes na criacdo de uma cultura contra escolar, conforme o modelo

proposto por Robinson e Tayler (1986).
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sral Linear Model

Notes
e e
t Created 18-0OCT-2000 17:04:26
nents

Data C:\My Documents\dados\dados eduarda.sav
Filter aerec = 1 or aerec = 2 (FILTER)
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 50
ng Value  Definition of Missing User-defined missing values are treated as
ling missing.
Cases Used Statistics are based on all cases with valid data
for all variables in the model.
X GLM

ce as ca af ar cai BY aerec
/METHOD = SSTYPE(3)
/INTERCEPT = INCLUDE
JCRITERIA = ALPHA(.05)
/DESIGN = aerec.

urces Elapsed Time

o Elipsed Time 0:000L75

Between-Subjects Factors
e
Value Label ‘N
EC 1,00 ) 25
___;i___——-zl!’———————_——_—__z—————L
Multivariate Tests”
——#—#ﬁ
ct Value F Hypothesis df Error df Sig.
cept  Pillai’s Trace ,988 484,842 7,000 42,000 ,000
Wilks' Lambda 012 4848427 7,000 42,000 ,000
Hotelling's Trace 80,807 484,842°% 7,000 42,000 ,000
Roy's Largest Root 80,807 484,842 7,000 42,000 ,000
REC  Pillai's Trace 729 16,141° 7,000 42,000 ,000
Wilks' Lambda 271 16,1417 7,000 42,000 ,000
Hotelling's Trace 2,690 16,1417 7,000 42,000 ,000
oot 2,690 417 000 0

——RovslagetRodt o e
Exact statistic
Design: Intercept+AEREC




Tests of Between-Subjects Effects

_-__—___—__ﬁ—__—'—___—___'——_-__—————

Type I Sum
: Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
ted Model CE 3.175° 1 3,175 11,236 1002
AS 5,645 1 5,645 29,898 ,000
CA 2,163° i 2,163 5,454 024
AF 26,7914 1 26,791 79,046 ,000
AR 5,249° 1 5,249 13,085 ,001
c 11,329¢ 1 11,329 44,813 ,000
Al 4,2638 1 4263 12,544 001
ept CE 264,500 1 264,500 935,952 ,000
AS 445,213 1 445213 2358,119 ,000
cA 288,000 1 288,000 726,172 ,000
AF 397,620 1 397,620 1173,151 ,000
AR 404,417 1 404,417 1008,185 ,000
c 379,777 1 379,777 1502,282 ,000
Al 482,983 1 482,983 1421,096 ,000
EC CE 3,175 1 3,175 11,236 002
AS 5,645 | 5,645 29,898 ,000
CcA 2,163 1 2,163 5,454 024
AF 26,791 1 26,791 79,046 ,000
AR 5,249 1 5,249 13,085 ,001
c 11,329 1 11,329 44,813 ,000
Al 4,263 1 4263 12,544 ,001
r CE . 13,565 48 283
AS 9,062 a8 ,189
cA 19,037 48 397
AF 16,269 43 L339
AR 19,254 48 401
C 12,134 43 253
Al 16,314 43 340
al CE 281,240 50
AS 459,920 50
CcA 309,200 50
AF 440,680 50
AR 428,920 50
C 403,240 50
Al 503,560 50
rected Total ~ CE 16,740 49
AS 14,707 49
CA 21,200 49
AF 43,060 49
AR 24,503 49
23,463 49

Y | S 20577 49
. R Squared =190 (Adjusted R Squared =,173)
h. R Squared = ,384 (Adjusted R Squared = ,371)
. R Squared = ,102 (Adjusted R Squared = ,083)
{ R Squared = ,622 (Adjusted R Squarcd = ,614)
c. R Squarcd = 214 (Adjusted R Squared =,198)
f. R Squared = ,483 (Adjusted R Squared = ,472)
g R Squared = ;207 (Adjusted R Squared =,191)




Tdl Lilgeal wivuel

Notes

—
. Created 18-OCT-2000 17:05:38
ents

Data C:\My Documents\dados\dados eduarda.sav

Filter aerec = 3 or acrec = 4 (FILTER)

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data File 114
g Value Definition of Missing User-defined missing values are treated as
ing, missing.

Cases Used Statistics are based on all cases with valid data

for all variables in the model.

X GLM

ceascaafarcai BY aerec
/METHOD = SSTYPE(3)
/INTERCEPT = INCLUDE
/CRITERIA = ALPHA(.05)
/DESIGN = aerec .

rees Elapsed Time

res Elagsed Tie 0:00:00.88

Between-Subjects Factors
___——————_-__———?——_—_——
Value Label N
*C 3,00 . 53
M
Mnuitivariate Tests?
_—_——_—___—————_——___—__—_—=——_'———————_———-_—'—_————
L Value F Hypothesis df Error df Sig.
ept  Pillai's Trace ,988 1270338 7,000 106,000 ,000
Wilks' Lambda 012 1270,338° 7,000 106,000 ,000
Hotelling's Trace 83,890 1270338 7,000 106,000 ,000
Roy's Largest Root 83,890 1270,338° 7,000 106,000 ,000
EC Pillai's Trace ,635 26,331% 7,000 106,000 ,000
Wilks' Lambda 365 26,331 7,000 106,000 ,000
Hotelling's Trace 1,739 26,3312 7,000 106,000 ,000
263312 00 0 000

_—— Rovslareest Root e e
ixact statistic
Design: Intercept+AEREC




Tests of Between-Subjects Lijects

______—_._____——————_——-—'——_———————é—-——————___———__—_

Type Il Sum
> Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
ted Model CE 10,9732 1 10,973 34,807 ,000
AS 9,725° 1 9,725 35,118 ,000
CA 7,108° 1 7,108 17,025 ,000
AF 39,3114 1 39,311 91,779 ,000
AR 5,451° 1 5,451 15,710 ,000
c 21,853 1 21,853 91,848 ,000
Al 6,3358 1 6,335 13,532 ,000
et CE 792,472 1 792,472 2513,863 ,000
AS 939,402 1 939,402 3392,348 ,000
CA 685,298 1 685,208 1641,331 ,000
AF 773,537 1 773,537 1805,943 ,000
AR 738377 1 738377 2127978 ,000
c 951,070 1 951,070 3997308 ,000
Al 1043.215 1 1043215 2228,494 ,000
C CE 10,973 1 10,973 34,807 ,000
AS 9,725 1 9,725 35,118 ,000
CA 7,108 1 7,108 17,025 ,000
AF 39311 1 39311 91,779 ,000
AR 5,451 1 5451 15,710 ,000
c 21,853 1 21,853 91,848 ,000
Al 6,335 1 6,335 13,532 ,000
CE 35,307 112 315
AS T 31,015 112 277
CA 46,763 112 418
AF 47973 112 428
AR 38,862 112 347
c 26,648 112 238
Al 52,430 112 468
CE 855,880 114
AS 998,320 114
CcA 752,440 114
AF 889,440 114
AR 795,320 114
c 1024,720 114
Al 1118.640 114
ted Total CE 46,280 113
AS 40,740 113
cA 53,871 113
AF 87,284 113
AR 44313 113
48,501 113

oA sg7es 113
 Squared = 237 (Adjusted R Squared =,230)
. Squared = ,239 (Adjusted R Squared = ,232)
 Squared = 132 (Adjusted R Squared = ,124)
 Squared = ,450 (Adjusted R Squared = 445)
. Squared = ,123 (Adjusted R Squared =,115)
 Squared = ,451 (Adjusted R Squared = ,446)
2 Squared = ,108 (Adjusted R Squared = ,100)




aral Linear Model o o

Notes
m
nﬂ'ﬁs

Data C:\My Documents\dados\dados eduarda.sav
Filter aerec = 1 or aerec =3 (FILTER)
Weight <pone>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File _ 78
ng Value Definition of Missing User-defined missing values are treated as
ling missing,
Cases Used Statistics are based on all cases with valid data
for all variables in the model.
X GLM -

ceascaafarcai BY aerec
/METHOD = SSTYPE(3)
/INTERCEPT = INCLUDE
/CRITERIA = ALPHA(.05)
/DESIGN = aerec.

1rees Elapsed Time

Between-Subjects Factors
Value Label ‘N
EC 1,00 25
300 53
IR RINESEESE e
Multivariate Tests?
W
i Value F Hypothesis df Error df Sig.
pt _ Pillai’s Trace 980 478,461° 7,000 70,000 1000
Wilks' Lambda ,020 4784617 7,000 70,000 ,000
Hotelling’s Trace 47,846 478,4617 7,000 70,000 000
Roy's Largest Root 47,846 478,461° 7,000 70,000 ,000
EC  Pillai's Trace 107 1,199% 7,000 70,000 315
Wilks' Lambda ,893 1,1992 7,000 70,000 315
Hotelling's Trace ,120 1,199° 7,000 70,000 315
S 2 0
ixact statistic

design: Intercept+AEREC




ut Created 18-OCT-2000 17:07:27

ments
it Data C:\My Documents\dados\dados eduarda.sav
Filter aerec =2 or aerec =4 (FILTER)
Weight <pone>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 86
sing Value  Definition of Missing User-defined missing values are treated as
dling, missing,
Cases Used Statistics are based on all cases with valid data
for all variables in the model.
ax GLM
ceasca afarcai BY aerec
/METHOD = SSTYPE(3)
/INTERCEPT = INCLUDE
/CRITERIA = AL PHA(.05)
/DESIGN = aerec.
purces Elapsed Time

E] l I. B . .

Between-Subjects Factors

s S ———————

Value Label N
REC 2,00 25
490 _ 6l
Multivariate Tests®
e
ot Value F Hypothesis df Error df Sig.
rcept  Pillai's Trace 990 1123,075° 7,000 78,000 ,000
: Wilks' Lambda ,010 11230752 7,000 78,000 ,000
Hotelling's Trace 100,789 1123,075° 7,000 78,000 ,000
Roy's Largest Root 100,789 1123,075% 7,000 78,000 ,000
REC  Pillai's Trace 224 3214° 7,000 78,000 ,005
Wilks' Lambda ;776 3,214° 7,000 78,000 ,005
Hotelling's Trace ,288 3,214% 7,000 78,000 ,005
S a 0

R e e e e ]
Exact statistic
Design: Intercept+AEREC




1C31S O DEIWIC-OHRDICLES LAITLES

Type Il Sum
, Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
ted Model  CE 2,867 1 2.867 8,837 004
AS . ,396° 1 396 1,811 ,182
CA ,178° 1 178 393 ,532
AF 2,197 1 2,197 5,489 021
AR 2,802° 1 2,802 7,098 009
c ,186f 1 ,186 507 344
Al 3058 1 305 839 362
ot CE 537,600 1 537,600 1656,954 000
AS 747,010 1 747,010 3412,697 ,000
CA 501,157 1 501,157 1107,695 ,000
AF 808,419 1 808,419 2019,700 000
AR 625,351 1 625,351 1584,060 ,000
c 764,592 1 764,592 3727,095 ,000
Al 788,631 1 788,631 2168353 000
C CE 2,867 1 2,867 3,837 004
AS 396 1 396 1811 ,182
CA 178 1 178 393 ,532
AF 2,197 1 2,197 5,489 021
AR 2,802 1 2,802 7,098 ,009
c ,136 1 ,186 907 344
Al 305 1 305 839 362
CE 27,254 84 324
AS © 18387 84 219
cA 38,004 84 452
AF 33,622 84 ,400
AR 33,161 84 ,395
17,232 34 205
Al 30,551 84 364
CE 722,400 86
AS 907,120 26
CA 655,440 26
AF 973,680 26
AR 752,280 26
c 956,600 86
Al 971,360 26
cted Total ~ CE 30,121 85
AS 18,783 85
cA 38,182 85
AF 35,820 85
AR 35,963 85
c 17,418 85
Al 30,856 85

2 Squared = 095 (Adjusted R Squared = ,084)
X Squared = ,021 (Adjusted R Squared =,009)
2 Squared = ,005 (Adjusted R Squared = -,007)
X Squared = 061 (Adjusted R Squared = ,050)
R Squared = 078 (Adjusted R Squared = ,067)
2 Squared = 011 (Adjusted R Squared = -,001)
R Squared = 010 (Adjusted R Squared = -,002)




L IABILITY ANALYSIS - SCALE (AL PHA)

»ility Coefficients

cases = 285,0 N of Items = 4

= ,8113

bility

++ Method 1 (space saver) will be used for this analysis ******

RELIABILITY ANALYSTIS - SCALE (AL P HA)

eliability Coefficients

| of Cases = -284,0 N of Items = 4
Jlpha = , 7668 .
eliability

www** Method 1 (space saver) will be used for this analysi

-

s Je % dk %k de de

RELIABILITY ANALYSTIS - SCALE (A LPHA)

liability Coefficients
of Cases = 284,0 N. of Items = 4
pha = , 6571

eliability

«*++%* Method 1 (space saver) will be used for this analysis ******

RELIABILIT Y ANALYSTIS - SCALE (A L PHA)

celiability Coefficients

I of Cases = 283,0 ‘N of Items = 3

\lpha = ,6778
Reliability

dode deode ok Method 1 g wRAhkx

(space saver) will be used for this analysi




RELIABILITY ANALYSTIS - SCALHL A L & 0 A)

Jliability Coefficients

of Cases = 285,0 N of Items = 4
pha = , 8113
actor Analysis

Communalities

Initial Extraction

B_IN_I 1,000 668
B_IN_3 1,000 601
B_IN 4 1,000 447
B IN 5 1,000 677
B IN 6 1,000 652
B IN_10 1,000 440
B_IN_11 1,000 540
B_IN_I2 1,000 523
B_IN_13 1,000 ATT
B_IN 20 1,000 788
B_IN 21 1,000 815
B IN 22 1,000 614
B_IN_23 1,000 ‘617
B_IN 24 1,000 7

xtraction Method: Principal Component Analysis.




Inniai Eigenvalues X U] O I L e O ——

mponant  Total o4 of Variance - -Cumuiative % Total 9% of Variance  Cumulative %%
T 3625 30.836 30.836 %625 30,836 30.836
2123 14,152 44,987 2,123 14,152 44,987
1322 83813 53,801 1322 8,813 53,801
1,167 7,778 61,579 1,167 7,778 61,579
,849 5,663 67241
755 5,030 72271
..695 4,633 76,905
640 4,269 81,173
,583 3,886 85.060
» 502 3348 88,408
L 463 3,087 91,495
] 426 2,343 94338
; 352 2348 96,687
4 307 2,049 98,736
5 190 1.264 100,000 —

action Method: Principal Component Analysis.

- Total Variance Explained

f

Rotation Sums of Squared Loadings
‘omponert Total % of Variance ~ Cumulative %
T 2,852 19,016 19,016
. 2,467 16,447 35.463
> 2,064 13,758 49221
L 1,854 12357 61.579

s
sraction Mcthod: Principal Component Analysis.




,,,,, ... Componemt .

1 2 3 4
NI 566 495
IN_3 635 366
N4 550 322
NS 386 483 . 542
IN_6 732 ' :
IN_10 498 397
NI 488 488
IN_12 388 592
IN_I3 498 385
IN_20 756 -345 -301
IN 21 760 -359 -323
IN_22 642 -434
_IN_23 402 -609 ‘
_IN_24 ,352 -594 326

_500

e
-action Method: Principal Component Analysis.

a. 4 components cxtracted.

Rotated Component Matrix*

D———————
Component

1 2 . 3 4
EIN_I ,805
 IN_3 ,448 ,588
IN 4 544 - 329
 IN 5 .799
N 6 716 ,
_IN_10 ,617
 IN_11 711
 IN_12 , 713
 IN 13 ,642
 IN 20 ,344
 IN_21 866
 IN_22 478 ,608
 IN_23 ,782
 IN_24 ,861

raction Method: Principal Component Analvsis.
ation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 6 iterations.

Component Transformation Matrix

“omponent 1 2 3 4

L ,687 ,466 462 312

) 078 -757 .240 ,603

3 -557 ,099 815 -128
- 460 b -255

raction Method: Principal Component Analysis.
tation Method: Varimax with Kaiser Normalization.




Gl illIGUE 1IRIWVUGE

Between-Subjects Factors

e  ——— 1

Value Label N
) 7,00 71
8.00 47
9.00 52
10,00 115
00002 ,00 208
1,00 77
Descriptive Statistics
ANO VAR00002 Mean Std. Deviation
1 7,00 .00 1,8973 6428 56
1.00 2,7500 1,0979 15
Total 2.0775 8298 7
8,00 .00 2,4429 1,0238 35
1,00 3,3542 ,9680 12
Total 2,6755 1.0771 47
9.00 00 2,694 1.2391 27
1,00 3.6800 1,0838 25
Total 3.1683 1.2580 52
10,00 00 33370 19469 90
1.00 - 43500 6847 25
Total 3.5572 9873 115
Total 00 2,7155 1.1054 208
1,00 3.6656 1.1007 77
Total 29722 1.1805 285
P2 7,00 .00 1.2232 6099 56
1.00 1,5500 8409 15
Total 1.2923 6721 7
8.00 00 1.2929 3509 35
1.00 1.5417 8450 12
Total 1.3564 5232 47
9.00 00 1.4537 6046 27
1,00 1.6700 1.0867 25
Total 1.5577 8683 52
1000  ,00 1,2806 5298 90
1.00 1.9700 1,1622 25
Total 1.4304 7649 115
Total 00 1.2897 5389 208
1.00 1.7240 1.0320 77
Total 1.4070 7308 285
\MP3 7.00 00 29196 1.1814 56
1.00 3.6000 1.1292 15
o 3 (063 S 7

e ———— P e




ANO VAR00002 Mean Std. Deviation N

3 8.00 00 3.6214 8300 35
1.00 3.9167 7930 12

Total 3.6968 8225 47

9.00 .00 13,3611 7669 27
1.00 3,6800 1,1446 25

Total 3.5144 9707 52

10.00 .00 3,3398 9046 90
1.00 4,0400 6641 25

Total 3.4920 9032 115

Total 00 3.2768 0833 208
1,00 3,8182 9551 77

Total 3.4231 1.0034 285

P4 7.00 .00 3,3631 1,3277 56
1,00 3,2444 1,4825 15

Total 3,3380 1.3517 71

8,00 .00 3,8190 1,0109 35
1.00 42222 77566 12

Total 3,9220 9611 47

9,00 ,00 3,6790 9175 27
1,00 3,9733 7988 25

Total 3.8205 ,8669 52

10,00 .00 3,9074 7395 90
1.00 4,1867 6672 25

Total "3.9681 7308 115

Total ,00 3,7163 1,0142 208
1.00 3,9394 9789 77

a 76 0RO 5

T o ———

; Test of Equality of Covariance Matrices®

3.010

70
20094.007
000

——
the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.
Design: Intercept+ANO+VARO0002+ANO * VAR00002




r 1ESLS

skal-Wallis Test

Ranks

ANO N ‘Mean Rank

1 7.00 71 80,69
8.00 47 122.93
9.00 53 156.61
10.00 115 184.64
Total 286

P2 7.00 7 126.53
8.00 47 151,67
9,00 53 158.21
1000 115 143.86
Total 286

AP3 7,00 71 117,73
8,00 47 165.69
9.00 53 149.76
10.00 115 147,45
Total 286

\P4 7,00 7 119.60
8,00 47 155.30
9,00 53 . 14482
10.00 115 . 15283

Test Statistics™P
COMP1 COMP2 COMP3 COMP4
-Square 73,988 6,223 10.920 8.480
3 3 3 3
jo 00 2 0

‘ S
Kruskal Wallis Test : :
Grouping Variable: ANO

ar Tests

nn-Whitney Test




COMPARACOES MULTIPLAS - Siegel e Castellan (1988)

SUB-ESCALAS GRUPOS COMPARADOS NIVEL DE SIGNIFICANCIA

COMP' 1 el Significativo
e “
el “
8%e0° Nio significativo
8°e 10° Significativo
¥ell° Nio significativo

COMP 3 7°e8 Nio significativo
e “ “
7°el0° “ “

e “ “
8°e10° “ “
®ell° “ “

COMP 4 7°e8 Nio significativo
7°e9° “ “
7°el0° Significativo
el Nao Significativo
8° e 10° " u

e l0”

" "




Ranks

\ AR00002 N Mean Rank Sum of Ranks
NPT .00 208 125.40 26082.50

1.00 77 190.55 14672.50

Total 285
NP2 .00 208 133.90 27852,00

1.00 77 167.57 12903,00

Total 285
MP3 .00 208 130.14 27070,00

1.00 77 177.73 13685,00

Total 285
)MP4 00 208 13742 28584,00

1.00 77 158,06 12171,00
_—__i_'l_—__—i_—_'[’h_l____._.—zj—!_———#_-

Test Statistics®
= COMPI ___ COMPz __ COMP3 ___ COMP4
n-Whitney U 4346500 6116,000 5334,000 6848.000
ilcoxon W 26082.500 27852,000 27070,000 28584,000
-5.940 3377 4,343 -1,891

; jg (2-tailed 00 00 0 5

S

. Grouping Variable: VAR00002




Notes

Quiput Created 20-OCT-2000 13:50:11

Commerts
Input Data C:My Documentsidados\dados eduarda
grupos.sav
Filter <none>
Weight <none>
Split File <pone>
N of Rows in Working Data File 287
Missing Value  Definition of Missing User defined missing values are treated as
Handling missing, B
Cases Used Statistics for each analysis are based on the cases
with no missing, or out-of-range data for any
variable in the analysis.
Syntax T-TEST
GROUPS=aerec(1 2)
/MISSING=ANALYSIS
/VARIABLES=compi comp2 comp3 comp4
/CRITERIA=CIN(.95) .
Resources Elapsed Time

Group Statistics
__________———____________________———-—__———__'——_——_—————————
AEREC N " Mean Std. Deviation  Std Error Mean
COMP! 1,00 25 " 3,6200 1,1949 ,2390
2,00 25 3,6300 1,1368 2274
cCoMPZ 1,00 25 2,1200 1,3192 ,2638
2,00 25 1,4900 ,8645 1729
COMP3 1,00 25 3,6900 N7 ,1943
2.00 25 3,5800 1,0746 2149
COMP4 1,00 25 3,6667 9179 ,1836

] 41600 0

Independent Samples Test

— e
Levene's Test for Equality of

Variances
F Sig.
COMP1  Equal variances assumed 466 498
Equal variances not assumed
COMP2  Equal variances assumed 4,292 ,044

Equal variances not assumed
COMP3  Equal variances assumed 194 661
Equal variances not assumed

COMP4  Equal variances assumed 227 636

FEaual vag Ot aSSU




. l-teﬂ foyrrvKu’alitvy of; Mems
_ t df Sig. (Z4ailed)  Mean Difference
"OMP1___ Equal variances assumed -030 48 976 -1,0000E-02
Equal variances not assumed -030 47,881 976 -1,0000E-02
“OMP2  Equal variances assumed 1,997 ~. 48 ,051 ,6300
Equai variances not assumed 1,997 41,403 ,052 ,6300
SOMP3  Equal variances assumed 380 48 706 ,1100
Equal variances not assumed ,380 47,521 06 ,1100
"OMP4  Equal variances assumed -1,910 48 ,062 -,4933

Independent Samples Test
ttes for Equality of Means
9524 Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
COMP1  Equal variances assumed 3298 -6732 ,6532
Equal variances not assumed 3298 67312 6532
COMP2  Equal variances assumed . J154 -4,2270E-03 1,2642
Equal variances not assumed - * 3154 -6,8480E-03 1,2668
COMP3 _ Equal variances assumed 2898 - 4726 ,6926
Equal variances not assumed 2898 -4727 6927
COMP4  Equal variances assumed 2583 -1,0127 2,598E-02
Eﬂl!ﬁl varjancesnot agsumed 2583 -1.0127 2,59RE-02
Par Tests
lann-Whitney Test
Ranks
—_——————e— e e I e ST
AEREC N Mean Rank Sum of Ranks
COMP2 1,00 25 29.62 740,50
2,00 25 - 2138 534,50

M

Test Statistics’

—_____—————_—'ﬁ
COMP2
Mann-Whitney U 209.500
Wilcoxon W 534,500
z 2,106
Asyrp, Sig (Zitailed) o SIS

a. Grouping, Variable: AEREC




Output Ureated
Comments

Input

Missing Value
Handling

Syntax

Resources

i1}

Data
Filter

Weight
Split File

N of Rows in Working Data File

Definition of Missing

Cases Used

Elapsed Time
Elaps

Notes
20-OCT-2000 13:53:16

C:\My Documents\dados\dados eduarda
grupos.sav

<none>
<none>
<none>
287
User defined missing values are treated as
fesing, ‘
Statistics for each analysis are based on the cases
with no missing or out-of-range data for any
variable in the analysis.
T-TEST
GROUPS=aerec(3 4)
/MISSING=ANALYSIS

/VARIABLES=comp! comp2 comp3 compd
/CRITERIA=CIN(.95) .

Group Statistics
COMP1 3,00 53 2,8223 1,1933 1639
4.00 60 -+ 26333 1.1080 ,1430
COMP2 3,00 53 13962 ,7010 9,629E-02
4,00 60 1,2542 ,4451 5,746E-02
COMP3 3,00 53 3,2940 9683 1330
4,00 60 32375 9725 ,1256
COMP4 3,00 53 3,6226 1,2001 ,1649
40 60 3 . 5
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances
F Sig.
"OMP1 _ Equal variances assumed 1,793 183
Equal variances not assurned
“OMP2  Equal variances assumed 3,363 ,069
Equal variances not assumed
~OMP3 Equal variances assumed ,187 667
Equal variances not assumed
“OMP4 Equal variances assumed 5,451 ,021

a

sk oa




_______———________——-———-—_—=.—————————-_—'_—_—————-———
t-test for Equality of Means

. t df Sig. (24ailed)  Mem Difference

"COMP!__ Equal variances assumed 373 111 385 ,1890
Equal variances not assumed ,869 : 106,781 387 ,1890

COMP2  Equal variances assumed 1,301 . 111 ,196 ,1421
Equal variances not assummed 1,267 86,010 ,209 ,1421

COMP3  Equal variances assumed 309 111 ,758 5,653E-02
Equal variances not assumed 309 109,400 758 5,653E-02

COMP4  Equal variances assumed -1,186 m 238 -2385

Equal variancesnot assumed -1.168 97,802 246 -2385

Independent Samples Test

_____—_—__—_————————____————__————-_—————_

t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Std. Error Differenice ‘

Difference Lower Upper
"COMP1 _ Equal variances assumed 2165 -2401 6181
Equal variances not assumed 2175 -2423 6203
COMP2  Equal variances assumed  + 1092 -7,4303E-02 ,3584
Equal variances not assumed J121  -3,0850E-02 3650
COMP3  Equal variances assumed ,1830 -3060 4191
Equal variances not assumed ,1829 -3060 4190
COMP4  Equal variances assumed 2011 -6369 ,1600

vari a -

e

|Par Tests
lann-Whitney Test
Ranks
AEREC N Mean Rank Sum of Ranks
COMP4 3,00 53 54,29 2877.50
4,00 60 . 5939 3563.50

- Toa M3
—C. . SRS Sl

Test Statistics®
COMP4
Mann-Whitney U 1446,500
Wilcoxon W 2877.500
YA -832
Si at 0s




Gronp Statistics e e

AEREC N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
OMP1 1,00 25 3,6200 1,1949 2390
3.00 53 2,8223 1,1933 ,1639
OMPZ 1,00 25 21200 13192 2638
3.00 53 1,3962 ,7010 9.629E-02
OMP3 1,00 . 25 3,6900 9717 ,1943
3.00 53 3.2940 9683 ,1330
OMP4 1,00 25 3,6667 9179 L1836
300 bl 00 9

————————————————————— eSS

Independent Samples Test
_———_—-—-—_—_————___—W
Variances
F Sig.
COMP1 _ Equal variances assumed 015 902
Equal variances not assumed .
COMPZ _ Equal variances assumed 14,418 000
Equal variances not assumed
COMP3  Equal variances assumed - 247 621
Equal variances not assumed o
EEW4 Equal variances assumed 3,768 ,056

Egual van'mﬁmmnﬂ_.————
ﬂ

Independent Samples Test

___—_____———————_———_'_—'-——=_————_—_-—-_—_——-—————__——

t-test for Equality of Means

t dff Sig. (2tailed)  Mean Difference

COMPI - Equal variances assumed 2,754 76 007 7977
Equal variances not assumed 2,753 47,083 008 7977

COMPZ _ Equal variances assumed 3,170 76 002 7238
Equal variances not assumed 2,577 30,569 015 7238

COMP3  Equal variances assumed 1,684 76 - 096 ,3960
Equal variances not assumed 1,681 46,993 ,099 3960

COMP4  Equal variances assumed ,162 76 872 4,403E-02

Eggglyﬂu;mmm_, 178 5!)2!! 859 iﬂD!E:ﬂz
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95% Confidence Interval of the
std. Error Difference
Difference Lower Upper
OMP!  Equal variancs assumed ,2896 ,2208 1,3745
Equal variances not assumed 2898 2147 1,3806
OMP2  Equal variances assumed ,2284 ,2690 1,1786
Equal variances not assumed ,2809 ,1506 1,2969
OMP3 Equal variances assumed ,2352 -7.2467TE-02 ,8644
Equal variances not assumed 2355 -7,7784E-02 - ,8697
OMP4  Equai variances assumed 2714 -,4966 . 5846
al vagi 7 =449 5
ar Tests
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum
OMP2 286 1,4073 ,7295 1,00 5,00

nn-Whitney Test
. -
AEREC N Mean Rank  Summ of Ranks
MPZ 1,00 25 48,64 1216,00
3,00 53 35,19 1865,00

IS 1 .| DO | R

Test Statistics®
COMP2
nn-Whitney U 434,000
lcoxon W 1865,000
-2,595
Si i 0no

Grouping, Variable: AEREC




Grdup Statistics

================================================================
N

AEREC Mezn Std. Deviation  Std. Error Mean
OMP1  2.00 25 3,6300 11368 2274
4.00 60 2,6333 1,1080 ,1430
OMPZ 2,00 25 1,4900 8645 L1729
4,00 60 1,2542 4451 5,746E-02
OMP3 2,00 25 3,5800 1,0746 2149
400 : 60 3,2375 9725 ,1256
OMP4 2,00 25 4,1600 9084 1817

a0 60 3%eN 9334 1205

Independent Samples Test
===========================E::::?::§§§::E;§?==
Variances
F Sig.
"OMP1 __ Equal variances assumed 013 11
Equal variances not assumed
"OMP2  Equal variances assumed 10,275 002
Equal variances not assumed .
~OMP3 Equal variances assumed - ,163 687
Equal variances not assumed *
"OMP4  Equal variances assumed 578 449

a] varg as!
e e

Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
. t df Sig (24ailed)  Mean Difference
COMP1  Equal variances assumed 3,750 83 ,000 9967
Equal variances not assumed 3,710 43,959 ,001 9967
COMP2  Equal variances assumed 1,658 83 ,101 ,2358
Equal variances nat assumed 1,294 29,448 206 2358
"OMP3  Equal variances assumed 1,434 83 ,155 3425
Equal variances not assumed 1,376 41223 176 3425
"OMP4  Equal variances assumed 1,356 83 179 2989

_ Foualvarppoespotassumed 1371 46127 177 7939

Instilulo Supertor de Psicologls 4
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test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
"OMP!__ Equal variances assumed 2658 4681 1.5252
Equal variances not assumed ,2686 ,4353 1,5380
"OMP2  Equal variances assumed 1422 4,7015E-02 5187
Equal variances not assumed ,1822 -1365 6082
"OMP3 _ Equal variances assumed 2388 .,1324 8174
Equal variances not assumed ,2489 -,1601 8451
"OMP4 _ Equal variances assumed 2205 L1396 - 7374

aj varj -
I e e

Par Tests
Descriptive Statistics
—M_....ﬂ
N Mezan Std. Deviation Mmnimum Maximum
COMP2 286 1,4073 ,7295 1,00 5,00

. 1914 - .

ann-Whitney Test
Ranis
AEREC N Mean Rank Sum of Ranks
COMP2 2,00 25 44,90 1122.50
4,00 60 4221 2532,50

T < +:) I - S —

Test Statistics®
- _CcoMPR
Marm-Whitney U 702,500
Wilcoxon W 2532.500
A -524

2. Grouping Variable: AEREC




