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I. INTRODUCAO

Um conjunto de estudos realizados no dominio do auto-conceito e mais
exactamente sobre a sua componente avaliativa ou o sentimento préprio
de competéncia, a auto-estima, tem vindo a relacionar de maneira
directa e positiva a auto-estima e os resultados escolares. De acordo
com estes estudos, postula-se que os alunos com baixo rendimento
‘académico deverao possuir uma auto-estima mais baixa do que os bons
alunos, n2o s6 ao nivel da auto-estima académica mas também da auto-

estima global.

Assim, para Coopersmith (in Lee e Williams, 1977) a capacidade e a
realizagao académicas estio significativamente associadas a sentimentos
de valor pessoal, isto é, a auto-estima e o resultado académico
correlacionam-se directamente. Esta relacio covariante entre os
resultados académicos e a auto-estima foi demonstrada

experimentalmente por Brookover et al. (1979), embora esteja por
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INTRODUCAO

explicar, como o notou Rogers (1982), o sentido e a natureza causal

desta relacio.

Na mesma linha tedrica, Song e Hattie (1984) procuraram determinar
no quadro da relagio estabelecida entre a autc-estima e os resultados
escolares, o sentido causal desta relagdo, a partir de uma concepcio
multidimensional e hierdrquica do auto-conceito. Num estudo realizado
com adolescentes coreanos, investigaram a influéncia de diferentes
dimensdes do auto-conceito sobre o resultado escolar e concluiram que
a auto-conceito académico constitui a dimensio do auto-conceito com

maior impacto sobre os resultados escolares.

Por seu lado, Bachman e O™Malley (1986) demonstraram que o auto-
conceito académico exerce uma forte influéncia sobre a auto-estima
global entre os alunos do ensino secundirio que constituiram a sua

amostra experimental.

Temos assim que, de acordo com este modelo, existird uma relacio
directa entre a natureza dos resultados e a auto-estima, facto que
determinard uma auto-estima académica e global mais baixa entre os

alunos de rendimento académico inferior.

Todavia esta relacio covariante entre a auto-estima, e os resultados
escolares, parece ser contraditéria com a evidéncia experimental
produzida por um conjunto de estudos que postula a existéncia de uma

forte tendéncia para a encenacio de estratégias de proteccio da auto-
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estima, perante um desempenho ou uma sucessio de desempenhos

académicos negativos.

Como ponto comum a estes estudcs existe O pressuposto segundo o
qual uma das caracteristicas da autoc-estima € a sua particular resisténcia
perante informagdes que se constituam como uma ameaga. Neste
sentido, deveria ser possivel identificar mecanismos de protecgio da
auto-estima perante a evidéncia factual de ameagas que, de algum modo,
fizessem perigar uma expressdo satisfatoria dos seus valores. Os sujeitos
deveriam tender a procurar activamente informag¢io autoconfirmatéria
da sua auto-estima e, simultaneamente, a desprezar ou a desvalorizar as
informacdes ameacadoras. Assim, perante situacdes ameagadoras e,
nomeadamente, perante o insucesso escolar, deveria ser possivel, de
acordo com esta linha tedrica, identificar a mobilizagio de estratégias
defensivas, iludindo deste modo a relagdo covariante existente entre a
auto-estima e os resultados escolares nos termos acima descritos. Dito
de outro modo, ndo seria possivel, de acordo com esta concepgio de
uma auto-estima activamente resistente a depreciagio por influéncia de
informagdes negativas geradas a partir de insucesso escolar, verificar a
existéncia de diferencas significativas nos valores da auto-estima entre os
alunos com bons resultados escolares e os alunos com resultados

escolares significativamente inferiores.

Os trabalhos realizados por Weiner (1980, 1986) no terreno da
atribuicio causal em contexto de realizagio escolar, bem como o

modelo proposto por Robinson (1978) e Robinson e Tayler (1986) a
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INTRODUCAO

partir da teoria da identidade social, procuram demonstrar
experimentalmente esta concep¢io, avan¢ando com uma explicacio para
os modos como Os sujeitos asseguram uma auto-estima relativamente
estavel e com niveis satisfatérios, apds a obtencio de informacdes
repetidamente ameagadoras (insucesso) dessa auto-estima, fornecendo,
portanto, suporte experimental a ideia de proteccio activa da auto-

estima.

Num estudo exploratério por mim realizado (Senos, J. 1990) sobre as
estratégias mobilizadas por alunos do 5° ano de escolaridade para
manter a auto-estima em valores aceitdveis perante a ocorréncia de
situages de insucesso repetido, ndo foi possivel identificar uma dinamica
afiliativa de pares que, em conformidade com o quadro proposto por
Robinson (1978) e Robinson e Tayler (1986) para alunos mais velhos
(énsino secunddrio), permitisse sustentar a protec¢io da auto-estima
perante o insucesso repetido. Este facto dever-se-ia, de acordo com a
discussdo entio realizada sobre os resultados encontrados, as
caracteristicas da amostra utilizada. Com efeito, para além de
pertencerem a um escaldo etdrio mais baixo relativamente aquele a que
se referem os estudos de Robinson e Tayler, os sujeitos encontravam-se
todos pela primeira vez no primeiro ano do 2° Ciclo do Ensino Bisico,
isto €, neste nivel de ensino nio registavam ainda nenhuma reprovacio.
Assim, apenas foi possivel apontar um efeito prévioc ac quadro de
dinimica afiliativa de pares proposto no quadro da "dinimica do
desinteresse escolar” de Robinson e Tayler (1986) e que consistia no

isolamento dos alunos com mais fracos resultados escolares. Admitia-
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se entao que esta seria uma condicdo para que se iniciasse,
posteriormente, uma dindmica afiliativa entre estes alunos com baixe

rendimento académico que conduziria & formagio de grupos de alunos

Assim, de acordo com os resultados entio encontrados, os alunos de
baixo rendimenté académico identificavam, na origem do seu insucesso,
causas externas e instdveis, nio se diferenciando dos alunos de alto
rendimento académico no que diz respeito a autc-estima escolar e

global.

De acordo com este estudo, cujos resultados se revelaram consistentes
com as propostas teoricas de VWeiner, concluiu-se entio que a auto-
estima se furta a influéncia dos maus resultados académicos que, gracas
a mobilizagdo de estratégias auto-protectoras, se mantém com valores
idénticos aos dos alunos com mais alto rendimento académico,
contrariando deste modo as previsdes realizadas a partir da ideia da

covariancia directa entre resultados escolares e auto-estima.
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O presente trabalho, surgido no seguimento do estudo anteriormente
por mim realizado, procura situar-se no quadro desta aparente
contradi¢do entre os resultados obtidos a partir destas duas concepgdes
acerca da relagdo entre resultados escolares e auto-estima, devendo

desenvolver-se de acordo com os seguintes objectivos:

I. Testar a hipotese da relagio covariante directa entre o rendimento
académico e os valores da auto-estima académica e global. De
acordo com esta hipdtese, devera ser possivel encontrar resultados
contrastados entre os alunos de alto e baixo rendimento académico,

para a auto-estima,

2. Testar a hipétese da manuten¢io da auto-estima perante situagcdes
de baixo rendimento académico, apoiada em estratégias de
proteccdo estruturadas em torno do constructo de egoismo
atribucional, tal como é proposto no quadro da atribuigéo causal.
Espera-se, de acordo com esta hipdtese, que os valores da auto-
estima exibidos pelos alunos com baixo rendimento académico nio
se diferenciem significativamente dos valores da auto-estima dos
alunos com alto rendimento académico, independentemente do seu
estatuto social no quadro da turma onde se integram, e
independentemente do facto de se encontrarem numa posicio de

isolamento social na turma;

3. Testar a hipétese de manutengio dos valores da auto-estima

independentemente dos maus resultados escolares, a partir da

9
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dindmica social estabelecida no grupo de pares, tal com é proposto(
por Robinson e Tayler. De acordo com esta hipdtese, os alunos
com mais fraco rendimento académico tenderio a sair do
isolamento exibido no 5°ano de escolaridade, para se agruparem em
grupos de rendimento contrastado. Neste caso, estes alunos
deverido privilegiar uma estratégia de proteccio da auto-estima mais
préxima do quadro proposto por Robinson e Tayler, exibindo uma

auto-estima com valores idénticos aos dos alunos com melhor

rendimento académico.

Finalmente, procurar-se-4 encontrar uma resposta experimental para
a aparente contradicdo existente entre os resultados obtidos a
partir das posi¢Oes acima referidas, a propdsito da correlagio entre

resultados académicos e auto-estima.

- 10 —




2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. AUTO-CONCEITO

Segundo Cooley (in Harter, 1985) as apreciagdes que pessoas
significativas produzem sobre um sujeito, assim como o resultado
percebido das experiéncias por ele vividas, assumem particular
importidncia no processo de estruturacio do "Self", inicialmente visto
como uma realidade psicolégica singular e unitiria, fornecendo

informacio que conduz 2 definicio de um sentimento de valor préprio

("SelfWorth").

De acordo com uma perspectiva cognitivista, o auto-conceito nio é

formado passivamente através das interacgdes com o meio envolvente,

-~ 11 -
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constituindo antes uma estrutura dinidmica que "mediates significant
intrapersonal and interpersonal processes” (Schunk, 1990, p. 73). Os
sujeitos, tal como ¢ concebido neste quadro tedrico, procuram
activamente informagdes, ao longo do seu processo de vida, que lhes
permita estruturar um conceito de’si, orientado no sentido da definicio
da sua capacidade para controlar de aiguma forma as suas experiéncias

de vida significativas.

Assim, de uma forma geral, o auto-conceito é entendido como
constituindo a forma particular como cada sujeito se vé, definindo um
enquadramento organizativo com base no qual os sujeitos possam
interpretar e reconhecer o seu proprio comportamento em interacgio

com o exterior social envolvente (Kulik, Sledge e Mahler, 1986).

A natureza organizativa e estruturante do auto-conceito determina a
necessidade de uma relativa estabilidade. De acordo com esta linha
tedrica, embora as mudangas no auto-conceito possam vir a ocorrer ao
longo do processo existencial dos sujeitos (Markus e Kunda, 1986;
Marsh, Richards e Barnes, [986), essas mudancas sio confrontadas com
a necessidade fundamental de uma relativa estabilidade e consisténcia
que fornegam um sentimento de identidade reconhecivel préprio, nos

processos de relagdo estabelecidos com o exterior.

Esta necessidade fundamental de estabilidade no auto-conceito e,
particularmente, na sua componente avaliativa (a auto-estima), leva os

sujeitos a resistir as informagdes que desafiem o modo com se véem a

-12 -
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si proprios e a procurar activamente informagdes auto-confirmatérias do
seu sentimento proprio de competéncia para controlar o curso das

proprias acgdes, isto €, da sua auto-estima.

Por outro lado, paﬁ'a além do recurso a este processo que consiste na
busca activa de informagdo auto-confirmatéria, a par de um processo de
negacdo da informacdo ameacadora, a relativa estabilidade do auto-
conceito é explicada preferencialmente através de uma concepcio

multifacetada e hierarquizada do auto-conceito.

Tal como refere Marsh (1990, p. 623) a propésito da evolucio de um
conceito unitdrio para uma concep¢do multifacetada do auto-conceito,
"more recent research based on better theoretical models and measurement
instruments supports the multidimensionality of self-concept", definido como
uma entidade pluridimensional e hierdrquica (Marsh e Shavelscn, 1985),
ou como um sistema de auto-conceitos que, integrando um auto-
conceito global, seriam mobilizados na dependéncia da natureza da

situacao de interacgdo em que o sujeito se encontra em cada momento

(Markus e Kunda, 1986).

* Assim, de acordo com esta ideia, o auto-conceito organiza-se num
sistema hierarquizado que compreende dimensdes como a auto-
confianga e a auto-estima num conjunto de dominios como & auto-

conceito académico, auto-conceito social ou o auto-conceito fisico

(Harter S., 1985).
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Esta nogao de um auto-conceito muitidimensional é particularmente bem
ilustrado pela existéncia, de acordo com Markus e Kunda (1986), de um
"Working  self-concept”, que corresponde a esquemas cognitivos
mobilizados na presenca de uma dada situagio, na dependéncia de um
auto-conceito mais global e superiormente localizado na estrutura
hierdrquica do "Self'. A mobilizacio deste auto-conceito permitiria a
estabilidade global do "Self" no tempo e, simultaneamente, a proteccio
do sentimento de valor proéprio perante as experi&ncias negativas
ocasionais ou mais sistematicas. Deste modo, perante, por exemplo, uma
experiéncia de insucesso num dominio particular da actividade de um
aluno, nio seria a auto-estima global directamente ameacada, mas o
sentimento de competéncia propria directamente envolvido no referido
insucesso, digamos por exemplo, o sentimento de competéncia
estritamente académica. Assim se explicaria a ocorréncia de correlacées
mais altas entre os resultados escolares e a auto-estima académica do
que entre os resultados escolares e a auto-estima global (Shavelson e

Bolus, 1982, in Schunk, 1990), que se manteria relativamente estivel.

Finalmente, de um ponto de vista desenvolvimental, Coopersmith (in
Rogers, 1982) afirma que os niveis de auto-estima sio geralmente

estdveis e duradouros por volta dos 10-12 anos.

Por outro lado, Eder, Gerlach e Perlmutter (1987) num estudo
destinado a determinar o papel do desenvolvimento da meméria sobre
0 aute-conceito de criangas e adultos, consideram que mesmo as

criangas mais novas tém a capacidade cognitiva para manter um registo

— 14 -
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estdvel e continuo sobre quem sdo (o "Self").



ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1.1. AVALIAGCAO DO AUTO-CONCEITO

O desenvolvimento dos estudos realizados em torno do auto-conceito
tem suscitado uma problematica recorrente a propdsito da sua avaliagio,
intimamente relacionada com as diferentes concep¢des tedricas do auto-

conceito.

De acordo com Harter (1982), a discussio tedrica do auto-conceito a
um nivel mais prético e, designadamente ao nivel da investigacio
educacional, exige uma definigdo mais operacional que sustente o
desenho de instrumentos de avaliagdo que dém conta desta dimensio

multifacetada do auto-conceito.

No quadro desta necessidade, Harter (1982) desenvolveu um dispositivo
de avaliagdo, a "Perceived Competence Scale for Children", constituido por
trés sub-escalas de competéncia (competéncia cognitiva, centrada no

desempenho académico; competéncia social, centrada na dinimica social
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de pares; e competéncia fisica, enfatizando aspectos relacionados com o
desempenho nas actividades desportivas e jogos de ar livre) e por uma

quarta sub-escala destinada a avaliar o sentimento global de auto-estima.

Subjacente a construgio desta escala existe a ideia de que um
instrumento de avaliagio que disponibiliza diferentes medidas de
competéncia percebida em diferentes dominios traduzira, de maneira
mais fiel e diferenciada, o auto-conceito, do que as escalas cujo resultado
traduz, a partir de um somatério de pontos a um conjunto de guestdes,
um valor dnico de auto-conceito, como a “"Coopersmith SelfEsteem

Inventory” e a "Piers-Harris Self-Concept Scale" (Harter, 1982).

Esta escala, apoiada na ideia de que as criancas nio se sentem igualmente
competentes em todos os dominios, privilegia uma forma de notacio

substancialmente diferente das escalas do tipo daquelas acima referidas.

Really Sort of Sort of Really
true true true true
for me forme for me for me
— — Some kids BUT  Other — R
_ — often kids can — —
forget remember
what they things
fearn easily
FIGURA |
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Procurando minorar os efeitos produzidos pela frequente utilizacio de
respostas socialmente aceitdveis na resposta aquelas escalas, Harter
adopta na "Perceived Competence Scale for Children" a estrutura de

resposta ilustrada na figura |.

A cada crianga é pedido que decida primeiro que tipo de crianca &, isto
€, se ¢, no exemplo da figura |, das que esquece frequentemente o que
aprende, ou se € das que se lembra das coisas facilmente. Depois deveri
decidir se é "exactamente assim"” ou "mais ou menos" como as criancas

do grupc em que se inclui.

Ambas as escolhas sio legitimadas pela estrutura de resposta, facto que
permite maior confianga nas respostas e a reducio do risco de
enviesamento de resultados devido 4 expressio de respostas socialmente

desejdveis.

Harter (1982, p. 89) sustenta, com esta estrutura de resposta tendente
a reduzir as respostas socialmente aceitdveis, que "the effectiveness of this
question format lies in the implication that half of the children in the world (or
in one's reference group) view themselves in one way, whereas the other half
view themselves in the opposite manner", facto que determina a facilitagio
da resposta, torneando, através do recurso a respostas referenciadas a
grupos, a tendéncia para a resposta socialmente aceitdvel decorrente da

referéncia individual da generalidade das escalas.

Posteriormente revista (Harter, 1985), esta escala d4 origem a "Selft

- 18 -
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Perception Profile For Children", mantendo a mesma estrutura de resposta
e a referéncia conceptual centrada na ideia de um "Self' multifacetado

que estava na origem da primeira escala.

Enquanto a "Perceived Competence Scale for Children" pretendia avaliar a
auto-percepgdo das criangas relativamente a dominios especificos da sua
competéncia, a "Self-Perception Profile For Children" visa outros aspectos
relacionados com o desempenho das criangas sem que esse desempenho

se expresse necessariamente sob a forma de habilidades ("Skills").

Foram acrescentadas, para além das quatro sub-escalas iniciais, outras
duas sub-escalas, "aspecto fisic" e "atitude comportamental”, num total de
36 items, além de se alterarem as designacSes das sub-escalas da

"Perceived Competence Scale for Children™:

|. Scholastic Competence (Competéncia Escolar). Originalmente
chamada sub-escala de competéncia cognitiva, procura avaliar a
percepc¢ao dos alunos acerca da sua capacidade ou competéncia ao

nivel do seu desempenho académico;

2. Social Acceptance (Aceitagio Social). Inicialmente designada sub-
escala de competéncia social, destina-se a avaliar o grau em que a

crianga € aceite pelos pares ou se sente popular.

3. Athletic Competence (Capacidade Atlética). Inicialmente designada

sub-escala de competéncia fisica, destina-se a avaliar o sentimento

- 19 —
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proprio de competéncia em jogos de ar livre e desportos;

4. Physical Appearence (Aspecto Fisico). Esta sub-escala nio existia na
escala anterior e destina-se a avaliar até que ponto é que a crianca se
sente feliz com a sua aparéncia;

. )

5. Behavioral Conduct (Atitude Comportamental)';/ésta sub-escala ¢
nova na escala actual e destina-se a avaliar até que ponto a crianca
aprecia o modo como se comporta, faz aquilo que deve, ou se espera

que faga, e evita dificuldades decorrentes do seu comportamento;

6. Global Self-Worth (Auto-Estima Global). Esta sub-escala procura
{ ’ . B

avaliar até que ponto a crianga gosta de si mesma como pessoa, gosta

do modo como corre a sua vida e se sente feliz, de maneira geral,

consigo mesma.

Esta escala foi sujeita a um processo de testagem, ao nivel das suas
propriedades psicométricas, com alunos dos terceiro ao oitavo anos de
escolaridade, sendo desaconselhivel, de acordo com os resultados
obtidos durante este processo, a sua utilizagio com criancas com idade

inferior aos oito anos.

- 20 -
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2.1.2. AUTO-CONCEITO E RESULTADOS
ESCOLARES

No contexto da investigagao educacional em torno do auto-conceito,
desenvolveu-se uma tradi¢io na qual o auto-conceito estd intimamente
relacionado com a natureza dos resultados escolares obtidos pelos

sujeitos (Rogers, 1982).

De acordo com Schunk (1990, p.74), comentando a natureza desta
relagdo que o auto-conceito mantem com os resultados escolares, tudo
se passaria como se "pupils who are confident of their learning abilities and
feel a sense of self-worth display interest and motivation in school, which
enhances achievement. H)'gher achievement, in turn, validates one's self-
confidence for learning and maintains a high sense of self-esteem". Por outro
lado, um aluno com resultados escolares negativos tenderia a sofrer o
processo inverso, a menos qué pudesse mobilizar formas de

desvalorizagdo desta informacao negativa para manter a auto-estima em

-2] -
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valores estiveis e aceitaveis.

Embora nio tenha sido possivel encontrar um consenso a propésito da
natureza causal desta relacio entre auto-conceito e resultados escolares,
tem vindo a encontrar-se resultados experimentais que suportam a ideia
da associagio entre estas varidveis (cf. Brookover et al, 1979),
“parecendo contrariar, de certo modo, a nog¢io de necessidade de

manuten¢io da auto-estima.

Simultaneamente, existe um conjunto de estudos que procura dar conta
de uma ruptura nessa associagio relativamente aos alunos que registam
baixos resultados escolares, designadamente no quadro da atribuigio
causal (Weiner (980, [986) bem como no quadro da teoria da
identidade social de Tajfel e Turner aplicada em contextos de realizagao
escolar (Robinson, 1978; Robinson e Tayler 1986; Robinson, Tayler e
Piolat, 1990).

Estes estudos confirmam experimentalmente a existéncia de processos
de mediacio da informagio ameagadora da auto-estima, de maneira a
permitir a manutencio dos seus valores perante o insucesso escolar ou

os baixos resultados escolares.

- 27
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2.2. ATRIBUIGAO CAUSALE AUTO-EST'IMA

A procura das causas que determinam os acontecimentos tem vindo a
ser estudada numa perspectiva cognitiva, de acordo com a qual, a
preocupagio dominante é constituida pela identificacao dos modos como
a infformagio percebida do exterior é processada pelos individuos numa

matriz cognitiva funcional (Weiner, 1980; Marsh et al.,»l984).

Esta busca causal a partir de estimulos exteriores objéctivos é um
processo inferencial que conduz, de acordo com Deschamps (1973), a
constituicio de uma estrutura permanente, nio directamente observavel,
capaz de integrar de um modo coerente, aqueles estimulos. As suas
fungdes mais significativas definem-se na redugio da surpresa e incerteza
e no direccionamento da actividade de acordo com a consecug¢io de

objectivos posteriorés (Weiner, 1980, 1984, 1986).

De acordo com Heider (1958) (in Weiner, 1980, 1986; Jaspers\ e
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Hewstone, 1984; Hewstone, M., 1989), este procésso cognitivo constitui
uma actividade humana fundamental que permite aos individuos criar
uma organizagio estidvel a partir da constelagio, continuamente
intermutivel, de estimulos que chegam ao sujeito (in Jaspefs e
Hewstone, 1984) e que lhes permite aceder a um dominio cognitivo da
estrutura causal do meio (Kelley, 1967 in Deschamps, 1973; Bassili e
Smith, 1986), influenciar o envolvimento e determinar as consequéncias
para posteriores comportamentos (Jones et al,, 1973 in Allen, Walker,

Schroeder e Johnson, 1987) e direccionar o modo de agir (Hastie, 1984).

No seu estudo dos processos de atribuicdo, Heider postulou que o
resultado de uma acgio é fungio da relagdo entre a forga pessoal e a
forca do meio, identificando deste modo uma distingdo entre causas

internas (poder e motiva¢io) e causas externas, situacionais (in VVeiner,

1980).

Nos desenvolvimentos posteriores dos estudos sobre as causas internas,
ou disposicionais, surgiu o contributo de Rotter (in Fanelli, 1977) sobre
o "Locus of Control' e que classifica as causas percebidas sobre os
resultados do comportamento, num continum entre o locus interno, no
qual os sujeitos se consideram responsaveis pelo seu préprio
comportamento, e externo, de acordo com o qual os sujeitos
consideram factores externos, como a sorte ou as circunstincias
associadas aos cenarios de realizacdo, fora do alcance do seu controlo
pessoal, como responsiveis pelo comportamento e/ou resultado da sua

acgdo. Um contributo préoximo desta ideia é o constructo de "Need of
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Achievement" de McClelland e Atkinson (in Vidler, [977; Rogers, 1982),
qvue define um padrio particular de planeamento de accdes,
interactuante com uma constelagdo de afectos associados com o esforco
desenvolvido pelos sujeitos, no sentido da obtencio de sucesso, de
acordo com um ideal internalizado e que, supostamente, é caracteristico

dos sujeitos "internos" do ponto de vista do "Locus of Control".

Kelley (in Weiner, 1980; Jaspars e Hewstone, 1984; Dalenberg, Bierman
e Furman, 1984), num segundo modelo, interroga-se sobre os processos
como os sujeitos chegam a uma determinada atribuicio causal,
identificando duas situagdes possiveis (a partir de um conjunto mdltiplo
de fontes de informagdo; ou a partir de uma Unica observagio), e
avangando uma explicagio do processo de inferéncia, baseado numa
abordagem de covaridncia das causas/efeitos. De acordo com este
modelo, postulam-se trés fontes possiveis de variagio: uma associada aos
sujeitos, a que chama inferéncia de consenso (todas as pessoas reagem
da mesma forma em situagdes anilogas - elevado consenso; sé
algumas pessoas reagem da mesma forma em situagdes anilogas - baixo
consenso); a segunda fonte de variagio é associada 3s entidades,
chamada inferéncia de diferenciacdo (a baixa diferenciacio
corresponde 2 indiscriminagdo das reac¢des em diferentes situacdes,
enquanto a alta diferenciacdo ilustra a ideia de uma reaccio nio
generalizdvel através das situagdes); e, finalmente, uma fonte de variagio
associada aos aspectos temporais, a consisténcia no tempo (os sujeitos
respondem sempre a uma determinada entidade do mesmo modo,

apesar do modo como a entidade é apresentada - elevada
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consisténcia - ou nio - baixa consisténcia).

Deste modo, o principio da covariincia postula que um dado efeito ¢
supostamente considerado pelo sujeito como tendo sido produzido pelo
factor, ou fonte de variagio, com o qual varia: se o consenso, a
diferenciacio e a consisténcia sio elevadas, entio o efeito é
supostamente produzido por alguma coisa associada ao estimulo
(externo); se apenas a consisténcia é elevada, a atribuicio é feita a
qualquer coisa na pessoa (interna); se, finalmente, sé a diferenciacio é
alta, entio o efeito é supostamente produzido por alguma coisa

associada as circunstincias.

Quando a situagdo de atribui¢io se limita a apenas uma observacio, a
atribuicdo & feita com base em esquemas causais (in Weiner, 1980;
Jaspars e Hewstone, 1984), de acordo com o "principic da reducio” (o
papel de uma causa na produgio de um determinado efeito é
desprezado se outras causas possiveis sio identificadas) e o principio
segundo o qual a acgdo é atribuida preferencialmente ao actor quando

se identificam, na accdo realizada, condicionantes, custos ou riscos.

Para além da teoria de Heider da "andlise ingénua da accio” e da teoria
da "covariéincia" de Kelley, Jaspars e Hewstone (1984) identificam ainda
a teoria da "inferéncia correspondente” de Jones e Davis e que, na
opinido daqueles autores, se relaciona essencialmente com a ideia de
trago de personalidade, procurande conceptualizar o modo como os

individuos fazem inferéncias sobre as intencdes subjacentes ao
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comportamento de um actor e, a partir dessa inferéncia, estabelecem
inferéncias de tragcos de personalidade que permitem aos individuos
integrar uma ideia global dos outros, estabelecendo, com base nessa

ideia, estratégias compreensivas e relacionais adequadas.

No seguimento dos trabalhos de Heider, desenvolveu-se um conjunto
de abordagens sistemiticas, sendo hoje possivel, de acordo com Jaspers
e Hewstone (1984) identificar quatro grandes modelos essenciais, cada
um deles dando lugar a um vasto conjunto de estudos experimentais e
formulagdes derivadas, designadamente no terreno da tecria do "Self-
Worth" (Covington e Omelich, 1984, 1984-a e 1985), no terreno
relacionado com o constructo do "Learned Helplessness" (Abramson,
Seligman e Teasdale, 1978; Alloy e Peterson 1984) e em contextos de

realizacdo escolar (Weiner, 1980, 1984, 1986).
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2.2.1 PERSPECTIVA DESENVOLVIMENTAL DA
ATRIBUICAO CAUSAL

Numa ampla andlise da perspectiva desenvolvimental, Ruble (1984) nota
que as mudangas estruturais de tipo cognitivo relacionadas com a idade,
ou as variagdes do processamento de informagio, determinam
alteracbes importantes na utilizacio das inferéncias causais,
sublinhando que estas alteragdes parecem ocorrer subitamente,
constituindo a idade entre os 7 e os 8 anos um periodo critico. Uma das
alteragdes fundamentais parece dizer respeito ao significado conceptual

das no¢des de capacidade e de sucesso/insucesso.

A este propédsito, Weiner (1980), referindo-se a relagio entre
desenvolvimento cognitivo e formulacio de atribuigdes causais, afirmou
que, do ponto de vista genético, o Locus de causalidade se desenvolve
relativamente cedo, emergindo depois o conceito de estabilidade e,

finalmente, o conceito de intencionalidade e controlo.
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Por outro lado, Bar-Tal, Ravgad e Zilberman (1981), num estudo
longitudinal com alunos dos 3° 6° 9° e 12° anos, concluiram que o
nimero total de causas e categorias causais utilizadas aumentam com a
idade até ao 9° ano, enquanto as causas internas e instaveis diminuem

com a idade e as causas externas e instaveis aumentam.

Frieze e Snyder (1980)" afirmam que até aos 12 anos, a estrutura causal
das criangas é dominada pelo "esfor¢o", enquanto que Nicholls (1978),
num trabalho amplamente referenciado, afirma que os conceitos de
"capacidade” e "esforco” se vdo diferenciando progressivamente até aquela
idade e que, cerca dos [0 anos, as criangas utilizam um nivel de
raciocinio que reflete a covariancia negativa entre niveis de capacidade
e niveis de esforgo. Este processo, de acordo com Rogers (1982), nio
se verifica numa idade mais precoce em que as criancas utilizam um
esquema de halo, segundo o qual a elevada capacidade é confundida com

alto esforgo e vice-versa.

Ainda sobre esta questdo, parece possivel concluir, a partir da revisio
feita por Schunk (1984) que a diferenciagio entre "capacidade" e
"esforgo” comega a emergir cerca dos 9 anos e que estas criancas usam
a compensagio inversa capacidade/esforgo (inferindo menor esforco
quando os resultados sio apresentados como sendo devidos a alta
capacidade e inferindo "capacidade" a partir de informacio de falta de

"esforco").

in Schunk, 1982
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No mesmo sentido Alonso (1984), numa extensa revisio da literatura,
sintetiza que, 2 partir dos 10-11 anos, é possivel inferir "capacidade” a
partir do "esfor¢o" (e vice-versa), perceber o aleatdrio dos resultados (e
inferéncia da sua dependéncia da sorte e do azar) e a utilizacio do

esquema de compensagio inversa.

Finalmente, Allen, Walker, Schroeder e johnson (1987) em dois estudos
onde investigam o nivel de desenvolvimento cognitivo como factor
condicionante da formulacio de heterc-atribuicdes vilidas, concluiram

que sé os sujeitos que atingiram um nivel de desenveolvimento cognitivo

(o3
&

pés-concreto sdo capazes de formular hetero-atribuicdes vilidas.

Relativamente a relagdo entre atribuicio causal e auto-estima, Covington
e Omelich (1985) sustentam que, de um ponto de vista
desenvolvimental, a ameaga potencial das inferéncias de "esforco” para a
auto-estima aumenta a medida que a crianga compreende a natureza

I3 - 1 r~ mwm A - ! Fn
reciproca da relagio "esfor¢o"/"capacidade".
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2.2.2 ATRIBUICAO CAUSAL E AUTO-ESTIMA

O presente estudo toma como referéncia, o modelo de Weiner

contextualizado na realizagio escolar.

No inicio dos anos setenta, Weiner desenvolve um modelo relacionado
com as atribuigdes realizadas no contexto da realizacio de tarefas que
~implicam um de dois resultados: insucesso ou sucesso. A partir das
consequéncias psicoldgicas e comportamentais da atribuicio causal,
propOe uma base tedrica para a relagio entre os processos cognitivos
da atribuicic e o comportamento dos sujeitos em contextos de

realizacio.

No desenvolvimento do seu modelo de uma teoria da motivacio
enquadrada pela pesquisa atribucional, Weiner (1980, 1984, 1986)
postula que a necessidade de sucesso é mediatizada pela percepcgio

causal do sujeito que influencia as suas reacgdes afectivas perante a
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ocorréncia de situagdes de insucesso ou de sucesso, as suas expectativas

de futuros sucessos ou insucessos e a sua subsequente realizacio

escolar.

Assim, este modelo postula uma sequéncia que integra antecedentes
causais, inferéncias causais, efeitos ou consequéncias psicoldgicas e

comportamentais dessas atribuigdes.

No seguimento dos estudos de McClelland e Atkinson (in Vidler, 1977;
Rogers, 1982) sobre a motivagdio para o sucesso (Need of
Achievement), Weiner construiu um sistema tedrico cujo principio
essencial prevé que a motivacio de um individuo para assumir uma
tarefa, cujo resultado pode constituir um sucesso ou um insucesso,
resulta simultaneamente da expectativa de sucesso e da importincia que

o sujeito atribui 2 obtencio do sucesso.

Apoiando—sé no postulado atribucional de Heider sobre os factores
internos e externos que determinam os resultados em contextos de
realizagdc, Weiner (1980, 1986) estabelece quatro causas (ou categorias
causais) mais frequentemente inferidas (Capacidade, Esforco,
Dificuldade/facilidade da tarefa e Sorte) a partir de um conjunto de

indicadores causais de natureza disposicional individual e informacional:

» indicadores informacionais especificos como a histéria de
sucessos/insucessos do sujeito e normatividade social;

> esquema ou padrao causal preferencialmente utilizado pelo
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sujeito;

» informacdo fornecida por terceiros.

Assim, Weiner indica que para as atribuicdes de "Capacidade", sio
determinantes indicadores como a consisténcia de uma sequéncia de
resultados, informagdo do resultado (particularmente quando
enquadrado num conjunto de resultados obtidos por outros na mesma
tarefa) e inferéncias acerca da dificuldade da tarefa, (recompensa pelo
sucesso numa tarefa ficil ou a falta de critica pelo insucesso numa tarefa

facil, sio exemplos de indicadores sobre a "Capacidade").

A causa "Esforco” é utilizada, por exemplo, em fun¢io do padrio
sequencial de realizagic (um resultado inicial baixo, seguido de uma
curva ascendente de resultados, constitui indicador causal para o

esforgo).

A causa "Dificuldade da Tarefa" é normalmente utilizada em funcio

da dificuldade objectiva da tarefa e dos resultados obtidos por terceiros

nesta tarefa.

Finalmente, a causa "Sorte" é inferida a partir de indicadores como as

caracteristicas objectivas da tarefa e a independéncia ou caricter

aleatdrio dos resultados obtidos.

Considerando, no entanto, que a lista possivel de causas utiliziveis em

contextos de realizagio, com base naqueles ou outros indicadores, seria,
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virtualmente intermindvel, propds uma taxonomia em dimensdes causais
que reflectem caracteristicas psicologicamente = significativas das
atribuicdes causais. Trés dimensdes causais (concebidas num continum

bipolar) foram identificadas (Weiner, 1980):

- ‘Internalidade" ou "Locus de Causalidade" por oposicio
dimensdo de personalidade "Locus de Controlo". De acordo
com Fanelli (1977), na teoria da personalidade o "Locus de
Controlo" é tomado como uma caracteristica estivel na
medida em que um individuo acredita que o resultado de uma
experiéncia estd sob o seu controlo pessoal. No modelo
proposto por Weiner, o Locus de Causalidade diz respeito 3

localizagdo de uma causa interna ou externamente ao actor;

- "Estabilidade" que se refere i dimensio temperal de uma

causa (relativamente constante no tempo ou varidvel);

- "Controlo", inicialmente identificada por Heider e
posteriormente incorporada no dominio dos contextos de
realizagio por Rosenbaum (1972 in Weiner, 1980) com o
nome de intencionalidade, e que diz respeito A possivel
alteragdo ou controlo volitivo que o sujeito pode exercer

sobre uma causa (relativamente controlivel ou incontrolivel).

Qutras dimensdes foram sugeridas, com particular destaque para a

"Globalidade" (Abramson, Seligman e Teasdale, 1978; in Kernis,
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Zuckerman, Cohen e Spadafora, 1982): as causas globais produzem o
mesmo tipo de efeito num dominio muito amplo, enquanto causas

especificas operam num dominio limitado.

Posteriormente, Weiner (1984) viria a sugerir uma nova taxonomia, com

base nos desenvolvimentos produzidos neste dominio:

- Locus de Causalidade
- Constincia

. Estabilidade - consisténcia temporal

. Globalidade - consisténcia entre situaces
- Responsabilidade

. Controlabilidade

. Intencionalidade

Um aspecto essencial na teoria de Weiner diz respeito is
consequéncias psicolégicas (afectivas e cognitivas) e
comportamentais da atribuicio causal, associadas a0 modo como os
sujeitos identificam as causas e as processam como estdveis ou instiveis,
internas ou externas e controldveis ou incontroldveis, estando cada uma

das dimensSes associadas com uma determinada consequéncia

psicologica (Weiner, 1980, 1983):

As consequéncias comportamentais dizem respeito a persisténcia
e intensidade do esforco desenvolvido numa tarefa. Weiner (1980),

sustenta que o comportamento € mediatizado pela expectativa de
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sucesso e antecipacio das reacgSes emocionais relativamente ao
resultado. Quando o insucesso ¢ percebido de acordo com causas
instaveis, supde-se que aumente a intensidade do esforgo e a persisténcia
na realizagio de tarefas semelhantes, mais do que quando causas estaveis
sdo percebidas. Do seu ponto de vista, as atribui¢cdes de esforco para o
insucesso s3o particularmente facilitadoras (Weiner, 1980), esperando-se,
portanto, uma evolugio mais significativa dos resultados obtidos quando
os resultados anteriores foram atribuidos ao esfor¢o, do que quando

foram atribuidos a capacidade, dificuldade da tarefa ou sorte.

As consequéncias cognitivas mais significativas dizem respeito as
expectativas e mudanga de expectativas para os resultados futuros,
associadas a dimens3o estabilidade. Quando uma causa é percebida
como estdvel apds a obtencdo de insucesso, a expectativa tende a
diminuir, enquanto a atribuicio de uma causa instivel tender3,
essencialmente 2 manutencio da expectativa ou ao seu incremento para

os resultados futuros.

INTERNALIDADE Afectos ligados a Auto-Estima
Essencialmente relacionada com as
ESTABILIDADE
mudangas de expectativas
' Assdciada a afectos e avaliaces
CONTROLABILIDADE

l relativamente a terceiros

Quadro - |
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Relativamente as consequéncias afectivas que, no contexto deste
estudo sobre o papel da atribuigio causal sobre a auto-estima, assumem
um papel fundamental, Weiner (1983, 1986) identifica afectos
dependentes do resultado/independentes da atribuicdo e afectos

dependentes da atribuicdo.

No primeiro caso (dependéncia do resultado) é postulando que, depois
da obtengdo de um resuitado (sucesso/insucesso) o sujeito experimenta
uma reacgio afectiva global positiva ou negativa, independentemente da

atribuicio causal feita para os resultados.

No segundo caso (afectos dependentes da atribuicio) postula-se a
existéncia de reacgdes afectivas mais especificas, associadas directamente
a causa identificada pelo sujeito para o sucesso/insucesso: culpa, orgulho,

humilhacio, ira, etc.).

McFarland e Ross (1982) acrescentam, no entanto, que a reacgio
afectiva geral, positiva ou negativa, associada, de acordo com o modelo
teorico, ao resultado, € também influenciada pelo tipo de atribuicio
causal realizada. Num estudo conduzido por aqueles autores destinado
a determinar o impacto do resultado (sucesso ou insucesso) e da
atribuicdo (interna ou externa) sobre a reac¢io afectiva, puderam
concluir que as atribuigées sio determinantes prioritdrias das reaccdes

afectivas 2o sucesso e insucesso.

As dimensGes causais parecem desempenhar também um papel
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importante na determinagio da reacgio afectiva, nomeadamente ao nivel
dos sentimentos directamente relacionados com a auto-estima,

influenciadas essencialmente pelas propriedades das dimens&es causais.

Weiner postulou um modelo integrativo das relagdes entre atribuicées
causais, dimensodes causais e reaccdes afectivas que supde um
contributo independente e aditivo das atribuicdes causais e das
dimensdes causais para as reac¢des afectivas da pessoa face ao resultado
obtido e que as atribui¢des causais possuem um efeito directo e um
efeito indirecto (através das propriedades das dimensdes a que cada

causa estd associada) sobre as reacg¢des afectivas.

No seguimento deos trabalhos de Weiner, foi conduzido por Russel e
McAuley (1986) um estudo em que se procurava determinar a validade
de trés modelos explicativos para a relagio entre atribuicio causal,

dimensio causal e reaccdo afectiva para o sucesso e o insucesso.

De acordo com o primeiro modelo (Autribution-Affect Script Model), as
causas especificas estdo directamente relacionadas com diferentes
reac¢Oes afectivas, postulando que as dimensdes causais nio exercem
uma influéncia significativa sobre as reacgdes afectivas ao sucesso e ao

insucesso, para além do impacto exercido pelas causais especificas.

Um segundo modelo (Causal Dimension Mediation Model), sustenta que
as relagSes existentes entre causas especificas e reacgdes afectivas para

O sucesso e o insucesso resultam das caracteristicas dessas atribuicdes
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causais relativamente as dimensSes em que se integram. Assim, a relacio
entre "capacidade” e reaccio afectiva para o insucesso, resulta do facto
de a causa "capacidade” ser identificada como sendo interna/externa,
estavel/instdvel e incontrolivel/controlivel. Neste sentido, este modelo
postula que as causas atribuidas nio possuem um impacto significativo

sobre a reacg¢do afectiva, independentemente das dimensdes causais.

Finalmente, um terceiro modelo (Attribution-Dimension Additive Model)
proposto por Weiner, sustenta que tanto as causas atribuidas como as
dimensdes causais contribuem para a reacgio afectiva dos sujeitos

relativamente ao sucesso e ao insucesso (Figura 2).

DC

A discussioc dos resultados concluiu  experimentalmente pelo

ajustamento deste modelo (Attribution-Dimension Additive Model) sobre os
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outros modelos explicativos das relagdes entre estas duas componentes

do processo atribucional e as reac¢Ses afectivas.

Finalmente, Weiner (1980), concluiu que os sujeitos sio, na realidade,
maus juizes de atribuicio, cometendo numerosos erros de inferéncia.
Um fendmeno importante, relacionado com os erros de inferéncia, diz
respeito ao chamado egoismo atribucional, de acordo com o qual, os
sujeitos atribuem os seus proprios sucessos a causas internas e oOs
insucessos a causas externas, o que constitui um erro funcional
particularmente importante no que diz respeito i proteccio dos niveis

de auto-estima apds a obtengido de um insucesso.

De facto, ao atribuir-se o insucesso académico a causas externas
(dimensdo Locus de Causalidade) previne-se a ocorréncia de afectos
negativos ligados a auto-estima, facto que, naturalmente, repercutiria

sobre os valores que esta auto-estima assume.

Um exemplo extremo relacionado com as consequéncias afectivas da
ndo utilizacgio do "egoismo atribucional” nas inferéncias causais
produzidas pelos sujeitos relativamente a situacdes de insucesso é
ilustrédo pelo estudo de Pyszczynski e Greenberg (1985) com 56
sujeitos divididos em grupos de "deprimidos" e "nio-deprimidos”. Das
suas conclusGes destaca-se que, ao contririo dos sujeitos nio-
deprimidos, os sujeitos deprimidos nio usam o mecanismo do "egoismo
atribucional”, baixando a sua auto-estima apds cada insucesso obtido.

Por outro lado, o impacto negativo do insucesso obtido pelos sujeitos
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nao-deprimidos sobre a sua auto-estima é evitado pelo recurso a causas

preferencialmente externas e instdveis, tal como prevé o constructo de

"egoismo atribucional”.

De acordo com este modelo, quando aplicado a contextos de realizacio
escolar, os alunos com baixo rendimento académico poderio, apesar
desses resultados escolares, manter os valores da auto-estima em niveis
proximos daqueles que os alunos de elevado rendimento académico
exibem, iludindo assim a relacio covariante directa entre resultados

académicos e auto-estima encontrados por Brookover et al. (1979).
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2.2.3 ASPECTOS RELACIONADOS COM
INVESTIGAGCAO EM ATRIBUICAO CAUSAL

Num estudo realizado por Whitley e Frieze (1985), foram identificadas,
de entre as fontes possiveis de variagio dos resultados obtidos por
diferentes estudos experimentais sobre a atribuicio causal, o contexto

em que se realiza a investigacio.

De acordo com aqueles autores, nio ¢ indiferente, do ponto de vista
dos resultados apurados, que a investigagio seja conduzida de acordo
com um modelo que manipula experimentalmente o sucesso/insucesso
para os acontecimentos hipotéticos, ou, por outro lado, de acordo com
um modelo que considera a utilizacio de situacdes naturalmente

ocorridas em contextos de realizagio (testes, exames, etc.).

A meta-andlise conduzida por estes autores permitiu concluir que os

contextos naturais de realizagdo geram atribuicbes mais fortes de
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"capacidade” e "esfor¢o" para o sucesso do que para o insucesso,
enquanto nos contextos de manipulacio experimental nio se identificam

diferencas.

Ainda de acordo com a mesma perspectiva, McFarland e Ross (1982)
afirmam que para avaliar o impacto das atribuigdes causais sobre a
reacgao afectiva dos sujeitos, de uma forma mais sensivel, é importante
que se utilizem situagdes realmente experimentadas pelos sujeitos, em

vez de acontecimentos hipotéticos.

Por outro lado, Marsh (1984) e Marsh et al. (1984) identificaram uma
diferenca essencial entre duas formas tipicas de abordar as questées da
atribuicdo causal. A primeira diz respeito ao estudo dos aspectos
disposicionais dos sujeitos na utilizagio que fazem dos processos de
atribuicdo causal, isto &, explora as diferencas sistemiticas entre sujeitos,
generalizadas entre situagdes. A segunda diz respeito ao estudo das
influéncias situacionais generalizaveis a todos os sujeitos. No primeiro
caso, o estimulo fornecido é suficientemente ambiguo para que se
manifestem diferencas relativamente consistentes entre os sujeitos,
enquanto no segundo caso, os estimulos sio muito estruturados e as
atribuicbes causais sdo frequentemente pedidas para situacdes vividas

por sujeitos hipotéticos.

Relativamente aos aspectos relacionados com a recolha de dados ou a
avaliagio da atribui¢io causal, t8m sido levantadas sérias ddvidas

relativamente aos instrumentos utilizados.
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No estudo de Whitley e Frieze (1985) ji anteriormente referenciado, foi
identificado um aspecto importante relacionado com a recolha de dados
sobre a atribui¢do causal e que se relaciona com o estilo de redaccio
utilizado, tendo concluido que, na generalidade dos trabalhos analisados
por estes autores, sio preferencialmente utilizados dois estilos de

redacgio.

No primeiro estilo de redacgio, pergunta-se aos sujeitos até que ponto
uma tarefa foi dificil ou ficil e qual foi o esfor¢o desenvolvido pelo
sujeito nessa tarefa; no segundo, pergunta-se ao sujeito até que ponto,
€m sua opinido, varios factores influenciaram, determinaram ou causaram

um determinado resultado (sucesso/insucesso).

Na discussio dos resultados obtidos na sequéncia da meta-anilise
conduzida por estes autores, conclui-se que se, por um lado, o primeiro
estilo permite obter efeitos mais marcados, o segunde possui uma maior
validade de contelido, uma vez que a teoria da atribuicio se debruca (tal

como o segundo estilo de redacgio), sobre as causas percebidas de um

resultado.

Relativamente 4 natureza do resultado sobre o qual se solicita a
explicitagdo da atribuigdo causal, um conjunto de estudos tem vindo a
notar que ndo & indiferente que se determine a avaliagio causal para o

SuUcCesso ou para o insucesso.

Nesta matéria, Weiner (1986) notou que a busca causal nio se constitui
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como uma fungdo psicolégica continuamente activa em todas as
situagdes, postulando que seria mais provéivel que o raciocinio causal
fosse activado na presenca de um resultado inesperado, um desejo
frustrado ou quando o resultado é particularmente importante,
demonstrando experimentalmente que as pessoas geram mais questdes
sobre as causas de insucesso do que sobre as causas de sucesso. De
modo consistente com esta ideia, Hastie (1984) havia j4 organizado as
condigbes sobre as quais se desencadeia o raciocinio causal em quatro

grandes factores:

» aformulagdo de uma questﬁo do tipo "porqué";

> a ocorréncia de acontecimentos inesperados para o sujeito;

» a dependéncia do sujeito em relagio aferceiros relativamente
a ocorréncia de resultados importantes do ponto de vista
heddnico;

» a percep¢ao de insucesso pessoal na realizacio satisfatéria de

uma tarefa bem definida.

Posteriormente, Bassili e Smith (1986) viriam a acrescentar um quinto
factor a que chamaram "percebida perda de controlo" o que, em minha
opinido, corresponde a uma situagio de insucesso, para todos os efeitos.
A ideia de que o insucesso é um factor mais importante do que o
sucesso, como estimulo desencadeador do raciocinio causal, havia ja sido
confirmada por McFarland e Ross (1982) que, num estudo conduzido

para determinar o impacto do resultado (sucesso/insucesso) e da
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atribuicdo (interna/externa) sobre o afecto (e a auto-estima), em
contextos de realizagio, concluiram que as atribuicdes para o insucesso
possuem uma maior forca de impacto ao nivel das consequéncias

afectivas do que as atribuicdes para o sucesso.

Por outro lado, como o notou Pessanha (1989), a solicitacio simultinea
de causas de sucesso e insucesso implica um risco de introducio

inadvertida de distor¢do nio controlada das respostas.

Para além destes aspectos a ter em conta no desenho de cenarios de
investigagdo em atribuicdo causal, Marsh (1984) notou que a medida
experimental da atribuicio é tipicamente conduzida com instrumentos
com propriedades psicométricas por testar, desprezando o pressuposto
tedrico segundo o qual a classificacio de causas em dimensdes causais
ndo pode ser feita independentemente do contexto particular de

atribuicio

No mesmo sentido, Russel (1982), considerando como primeira
necessidade da pesquisa atribucional o desenvolvimento de instrumentos
de medida convenientemente validados, criticou o facto frequente de o
investigador supor que pode interpretar correctamente, em termos de
dimensGes causais, o significado das atribui¢des causais inferidas pelos
sujeitos  (cf. Formosinho e Pinto, 1987), considerando que essa
presuncdo constitui o "erro fundamental do investigador da atribuicdo" uma
vez que ¢ razodvel supor, de acordo com o modelo teérico, que o

sujeito e o investigador ndo concordem necessariamente acerca desse
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significado.

Esta ideia, de resto, veio a ser demonstrada experimentalmente por
Ronis, Hansen e O'Leary (1983) ao descobrirem que a estabilidade das
atribuicSes causais baseadas nas percepgdes dos préprios sujeitos se
correlacionavam significativamente com as expectativas de futuros
sucessos (consistentemente com o postulado tedrico), enquanto os
resultados da “estabilidade” baseados nas propriedades tedricas das
dimensdes causais nio se relacionavam com as expectativas de futuros

SUCesSsOos.

Procurando superar esta lacuna metodoldgica, Russell (i982) e Russeli,
McAuley e Tarico (1987), propuseram uma escala (Causal Dimension
Scale) para avaliar a percepgao causai em termos de locus de
Causalidade, Estabilidade e Controlabilidade, cujas propriedades
psicométricas relativamente a sua fidelidade e validade foram
cuidadosamente determinadas, confirmando que esta metodologia
(envolvendo uma avaliagio directa da forma como os sujeitos classificam
as causas que inferiram) respeita mais fielmente os pressupostos tedricos
da formulacdo de Weiner, do que a metodologia mais frequentemente
utilizada de traduc¢io das causas em dimensdes causais de acordo com

o seu significado tedrico.
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2.3. IDENTIDADE SOCIAL E AUTO-ESTIMA

No quadro de uma andlise desenvolvimental sobre a dindmica de
afiliacio grupal entre pares, Richmond (1985) nota que no final da
infancia e principio da adolescéncia, existe uma tendéncia para uma
mais estreita afiliagio de pares enquanto as influéncias familiares e
parentais tendem a diminuir. Assim, a partir dos [0-12 anos
intensifica-se o estabelecimento de lacos entre pares, sendo possivel
identificar o surgimento de pequenos grupos caracterizados por uma

preferéncia reciproca na partilha de actividades e tempos livres.

No contexto das actividades académicas, este fenémeno tem vindo a
ganhar crescente importancia, particularmente no que respeita ao
impacto produzido pela natureza da dinimica de afiliagio de pares,
bem como pela natureza das relagdes inter-grupos, sobre o trabalho

escolar e o desempenho académico global.
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Paralelamente, a investigacio sobre as relagcdes inter-grupos tem vindo
a beneficiar, durante a década de oitenta, de um forte impulso
imprimido pela teoria da identidade social (ou da categorizacio-
identidade social) de Tajfel e Turner (Tajfel, H.; Turner, |. C., 1979 in

Robinson e Tayler, 1986; Robinson, Tayler e Piolat, 1990).

Esta teoria, desenvolvida na sequéncia dos trabalhos cldssicos de
Sherif, procura estabelecer um modelo de maior alcance explicativo

relativamente aqueles trabalhos.

Como conceito central desta teoria, admite-se que os seres humanos
desenvolvem esforcos para construir activamente reacgdes s suas
situagdes sociais, baseando esses esfor¢os na identidade social
reconhecida em grupos de pertenga. No quadro desses grupos torna-
se possivel desenvolver um conjunto de valores, atitudes,
f*epresentagées, que lhes permita reagir de maneira favordvel as

situagdes sociais que enfrentam.

Uma decorréncia deste funcionamento consiste no estabelecimento
de relagdes positivas em torno da identidade do seu grupo de
pertenga e, simultaneamente, no desenvolvimento de processos de

maxima diferenciagdo relativamente a outros grupos.

Como sabemos, a funcdo de categorizagdo implica um processo

cognitivo através do qual se produz um arranjo ou agrupamento de
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objectos, pessoas ou acontecimentos que, por acgio desse processo,
resultam de alguma forma equivalentes entre si. Neste sentido, a
categorizagdo social, resulta na producio de um efeito de acentuagio
de diferencas entre individuos pertencentes a diferentes categorias (ou
grupos) e, complementarmente, na tendéncia a aumentar a semelhanca

entre os individuos pertencentes & mesma categoria ou grupo.

Por seu lado, o conceito de identidade social pode ser definido como
constituindo o conhecimento ou a consciéncia, por parte do individuo,
de que pertence a certos grupos sociais, juntamente com o
reconhecimento da significagdo emocional e valorativa de que essa

pertenga se reveste para o sujeito.

Uma vez que a identidade social se define na consciéncia da pertenca
a um grupo, resulta necessirio que esse grupo se diferencie
positivamente, ou mantenha uma distin¢3o positiva, relativamente aos

Outros grupos, para que possa contribuir para uma identidade positiva

dos seus membros.

Assim, o caracter positivo ou negativo de um grupo estabelece-se no

contexto social e em comparagdo com outros grupos.

Pode portanto dizer-se em sintese, que esta teoria assume que
associada com a identidade operada no contexto do seu grupo de

pertenca (in-group) existe uma necessidade para desenvolver uma
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~descriminagao positiva, uma identidade reconhecivel e favoravel,
necessidade esta que é frequentemente satisfeita através da
comparacao ou competicdo social, isto &, os individuos lutam para

obter e manter uma identidade social positiva.

A este propbsito, valerd a pena sublinhar ainda que, no contexto
desta teoria, se estabelece uma distincio entre competicio
instrumental ou conflito de interesses entre grupos e competicio
social. No primeiro caso, os grupos competem entre si de maneira
explicita (ou institucionalizada) com o objectivo de obter um
determinado beneficio com prejuizo dos outros grupos. No segundo
caso, a competicdo social, cada grupo procura, para conseguir uma
identidade social positiva, manter uma diferenca reconhecivel
relativamente aos outros grupos, a partir de uma dimensido

positivamente valorizada por consenso social.

A construgdo de uma identidade social positiva é portanto baseada em
comparagSes favordveis que podem ser feitas entre os in-group e
alguns out-group relevantes: o in-group deve ser percebido diferenciado

ou positivamente discriminado dos out-group relevantes.

Quando, por alguma razio, um grupo se revela incapaz de
proporcionar uma identidade social positiva, ocorre uma situagio de
identidade social inadequada, fendmeno que obriga a3 mobilizagio de

estratégias capazes de repor a fungdo do grupo.
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Tajfel e Turner identificaram trés reaccdes tipicas 4 ameaca de

insatisfacdo ou a real desvalorizacio da identidade social:

- mebilidade individual;
- competicio, ou valorizacio competitiva;

- criatividade social.

No primeiro caso, os individuos tenderdo a procurar novos grupos
de pertenca que lhes permitam estabelecer comparacdes mais
favoraveis com os grupos exteriores do que o grupo em que

actualmente se encontram.

No quadro da segunda estratégia adoptada para manter comparagdes
favoraveis e consequente valorizagdo social, o grupo tenderd a
procurar formas de superacdo dos grupos exteriores na dimensio, ou
nas dimensdes, em que anteriormente conseguiam manter

comparagdes favoraveis.

Finalmente, a criatividade social sup&e uma estratégia de reconstrugio,
ou de redefini¢io, dos termos em que se efectuava a comparagio
anteriormente favoravel. Esta redefinicio poderd conseguir-se a custa
da adopgdo de uma nova dimensio que sirva de referéncia
comparativa favordvel, a custa da escolha de outros grupos para
estabelecer o processo de comparagdo ou, enfim, alterando a

natureza dos valores associados a determinadas caracteristicas do
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grupo. Esta dltima situagdo resulta frequentemente na inversio de
valor de um determinado atributo ou caracteristica anteriormente

valorizado negativamente pelo grupo.

Sintetizando, quando a identidade social é insatisfatéria (ou
inadequada), os sujeitos lutardo portanto, para deixar o seu grupo
actual e juntar-se a um grupo mais positivo ou ainda, tornar o seu
grupo actual mais positivamente distinto através da competigio ou da

criatividade social.

Uma terceira valéncia da teoria da identidade social diz directamente
respeito a auto-estima ou 2 busca e manuten¢io de uma auto-estima

satisfatéria, apoiada na diferenciacio inter-grupos.

De acordo com uma perspectiva multifacetada a que se fez referéncia
~ anteriormente neste trabalho, a identidade social constitui a parte do
auto-conceito de um- sujeito que deriva do seu sentimento de
pertenca a um grupo social, juntamente com o valor e o significado

emocional ligada a essa afiliacio.

Assim, a teoria da identidade social assume que a discriminagio inter-
grupos é significativamente motivada pelo desejo de os sujeitos
alcangarem e manterem avaliagdes positivas da auto-estima. Esta
necessidade de auto-estima positiva manifesta-se em estratégias

especificas de comportamento de grupo com o objectivo de assegurar
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avaliativamente uma positiva descriminagdo inter-grupos e assim uma

positiva identidade social.

Em ultima analise, esta motivagdo para avaliagdes pessoais favoraveis,
funciona como um mecanismo causal intervindo em situacées de
interaccdo social objectiva e &, portanto central na importante
aplicacdo da teoria da identidade social & dindmica das relacdes inter-

grupos.

Num estudo em que se procura demonstrar a importéncia do papel
motivacional da discriminacdo inter-grupos realizado por Hogg e
Sunderland (1991), foi demonstrado que os sujeitos com uma mais
baixa auto-estima tendem a discriminar mais significativamente
situagbes de comparagdo inter-grupos do que os sujeitos colocados

noutras condicdes.

De acordo com Karasawa (1991), e de maneira consistente com os
resultados encontrados naquele estudo de Hogg e Sunderland, a auto-
estima positiva pode derivar de aspectos positivos identificados e

reconhecidos no grupo a que uma pessoa pertence.

De maneira complementar, varios estudos citados por Patterson,
Kupersmidt e Griesler (1990) demonstram que as criangas
impopulares entre os seus pares tém geralmente uma mais baixa auto-

estima. Num estudo realizado por estes autores com 515 criancas do
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4° ano de escolaridade onde estudaram as relagbes entre as respostas
das criangas sobre a sua prépria competéncia, medidas objectivas da
sua competéncia e as suas opinides sobre relagdes importantes com
os outros (pais, professores, pares), demonstraram esta relagio entre

a auto-estima e o estatuto sociométrico das criancas estudadas.

Como resultante da categorizagdo social e da importéncia do grupo
de pertenca e das suas caracteristicas positivas, na manutencio de
uma auto-estima igualmente positiva através da identidade social,
observa-se um mecanismo préprio da dinamica intra-grupos que se

traduz no reforgo da coesido ou da similitude e da identidade social.

Este fenomeno ¢é ilustrado por Berndt, Laychak e Park (1990) que
demonstraram como uma situagic de discussdo de dilemas conduz ac
aumento de similitude das decisGes entre amigos, suportando a ideia
que os efeitos da influéncia de pares pode ser negativa ou positiva
(por referéncia a um quadro de valores cultural e socialmente
estabelecido), dependendo das atitudes e valores dos pares. Se estes
pares tém uma baixa motiva¢do para o sucesso académico, por
exemplo, a2 motivagdo dos sujeitos tendera a diminuir com o tempo

por influéncia do grupo de pares.

No mesmo sentido, Hinkle, Taylor, Fox-Cardamone e Crook (1989),
‘num estudo em que os sujeitos participaram em pequenos grupos na

resolugdo de uma tarefa de tomada de decisio, estabelecem a
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natureza e a importéancia da influéncia dos membros do in-group para

o reforco da similitude e da identidade social.

Neste quadro de referéncia tedrica identifica-se um fendmeno em
tudo andlogo ao enviesamento atribucional referido anteriormente

nesta revisdo de literatura, a proposito da atribuigdo causal.

Tal como foi dito, o reforgo da auto-estima é conseguido através da
identidade social e similitude com um grupo de pertenca cujas
caracteristicas sao positivamente valorizadas. Por outro lado, estas
avaliagSes positivas do grupo de pertenca s3o tipicamente conseguidas
comparando favoravelmente o grupo de pertenca com outro grupo
ou grupos. As consequéncias deste processo de compara¢io inter-
grupos apoiam-se, a semelhanga do que se passa com a atribuicio
causal para resultados de sucesso e insucesso, num fendmeno de
favoritismo do grupo de pertenca ou group-serving biases (cf.

Schaller,1992).

Tal como ¢é referido por Perdue, Dovideo, Gurtman e Tyler (1990),
a teoria da identidade social sugere que uma necessidade basica para
a auto-estima positiva induzird as pessoas a favorecer os seus pares
(grupo de pertencga) na maioria das comparagSes com as pessoas de
outros grupos (out-group); que a atracgio por ou filiagio relativamente
a um individuo varia como fung¢do da sua condicio de membro do in-

group; e que as categorias especificas do grupo de pertenca tendem
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a ser avaliadas positivamente.

Como consequéncia, os membros do in-group sio geralmente mais
gratificadas, tém mais hipdteses de ser ajudadas e créem possuir mais

atributos positivos.

De modo consistente com esta linha tedrica, varios estudos
propuseram que O etnocentrismo e o preconceito tém a sua origem
no processo de identidade social, quando as pessoas subjectivamente
classificam os outros como membros do seu préprio grupo ou como

membros de outros grupos.

Os sujeitos parecem perceber ou ver os outros (out-group) como
sendo menos elaborados e menos versiteis do que as pessoas que

integram o seu proprio grupo.

Num estudo em que procuraram demonstrar o enviesamento
produzido pelos sujeitos na avaliagdo inter-grupos postulado pela
teoria da identidade social, Platow, McClintock e Liebrand (1990)
concluiram experimentalmente pela existéncia de uma predominincia
do ingroup bias nas avaliagGes intergrupds: Os sujeitos, em geral,
avaliaram os membros do seu proprio grupo de modo mais favoravel

do que os sujeitos de outros grupos.

Ainda de acordo com a mesma linha tedrica, Wilder (1990) realizou,
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a partir do paradigma do grupo minimo,!") quatro experiéncias
destinadas a examinar a hipétese de que o in-group exerce maior
influéncia do que o out-group sobre as apreciagbes realizadas pelos
sujeitos. A hipdteses foi apoiada usando tanto  grupos
experimentalmente arranjados de estudantes universitirios como
usando uma categoria social natural (afiliagio universitiria). Quando
os sujeitos foram expostos a comunicadores in-group atribuiram-lhes
uma maior independéncia e cometeram menos erros ao recordar as
suas mensagens. Adicionalmente, a persuasio de membros de out-
group so6 foi aumentada quando informagio individualizante foi
fornecida sobre eles. Os sujeitos pertencentes a grupos exteriores,
quando artificialmente desvinculados desses grupos obtiveram tanta

influéncia como os comunicadores do grupo de pertenca.

Nesta matéria, Perdue, Dovideo, Gurtman e Tyler (1990) estudaram
e demonstraram a hipdtese de que o uso de palavras referentes ao
estatuto de pertenca ao grupo e de ndo-pertenca, como "nés" e "eles"

podem perpetuar o enviesamento inter-grupos (group-serving biases).

No contexto deste quadro tedrico, é possivel como referem

") De acordo com este paradigma, a mera presen¢a de dois grupos, sem
iecessidade de uma competicdo explicita ou institucionalizada, é capaz de
rerar uma conduta discriminativa. Assim, é possivel comprovar, a partir de um
ritério arbitrariamente imposto experimentalmente, os efeitos da
ategorizagdo: discriminacdo de grupos externos e similitude in-group.
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Robinson, Tayler e Piolat (1990) derivar predic¢des sobre a possivel
reaccdo social de alguns alunos que v8m ameacada a sua auto-estima

por influéncia da obtencio de baixos resultados escolares.
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2.3.1. IDENTIDADE SOCIAL E RESULTADOS
ESCOLARES

Robinson (1978) e Robinson e Tayler (1986) desenvolveram um
modelo compreensivo para o desinteresse escolar, num sistema de
ensino de referéncia normativa, para o ensino secundario, integrando
‘os contributos da andlise de Tajfel e Turner (1979) (in Robinson e
Tayler, 1986) dos fendémenos intra e inter-grupos no quadro da teoria
da identidade social e na necessidade de manutencio de valores

aceitaveis de auto-estima, apos sucessivos insucessos.

De acordo com este modelo, as experiéncias sucessiv.as de insucesso
no percurso escolar dos alunos, juntamente com as expectativas
permanentes de insucesso, conduzem o aluno para o desinteresse
escolar que, finalmente, orientara uma atitude particular face ao

trabalho escolar, geradora de novos insucessos.
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Deste modo, torna-se insustentdvel a manutencio da auto-estima
baseada nos valores escolares (valorizagio do sucesso escolar,
apreciagdo das qualidades exibidas pelos bons alunos, pratica
competitiva do elogio e da critica exercida pelo professor como
estratégias de valorizagdo do esforgo escolar, etc) em niveis

comportdveis para estes alunos.

Como consequéncia desta situagdo circular de 'insucesso -
expectativas permanentes de insucesso - desinteresse",

desenham-se dois cenarios possiveis, relativamente a auto-estima:

a) O aluno aceita o seu estatuto, de certo modo
marginal a cultura escolar, com diminuicdo dos
valores da auto-estima. Progressivamente tenderd a
constituir-se um padrio tipico de "incapacidade
aprendida” (learned helplessness) caracterizada, do
ponto de vista atribucional, péla inferéncia de causas
internas, estdveis e globais para o insucesso
(Abramson, Seligman e Teasdale, 1978; Alloy e
Peterson, 1984; Brunstein e Olbrich, 1985),
depressdo (Blumberg e lzard, 1985) e aceitacdo do
insucesso (Covington e Omelich, 1984-a, 1985),
com consequente deterioragio da atitude face ao
trabalho escolar e diminui¢gdo progressiva do seu

nivel de auto-estima;
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b) O aluno rejeita o seu estatuto definido de acordo
com os valores da cultura escolar, procurando
manter a sua auto-estima em niveis

comportaveis.

E este segundo cendrio que Robinson (1978) e Robinson e Tayler
(1986) analisam, a luz dos estudos realizados sobre os fenémenos de
representagdo social inter-grupos e, de acordo com a ideia central de

procura activa de informagdo auto-confirmatéria da auto-estima.

Neste quadro é postulado que os alunos com repetido insucesso
desenvolvem esforgos no sentido de remover a ameaca 3 auto-estima,
constituida pela informagio escolar, tornando-se "socialmente criativos”,
isto &, procedendo a uma inversio de valores da cultura escolar
apoiados no grupo de pares. Deste modo procura-se que a
incompeténcia académica nio sé nio deteriore a auto-estima como,
se possivel, se torne numa fonte de incremento dessa auto-estima,
através da formagdo de grupos de pares que produzam uma cultura
propria, alternativa a cultura escolar, e capaz de possibilitar
comparaéées favoraveis com os "out-group" formados pelos bons

alunos.

Este modelo compreensivo foi demonstrado por Robinson, Tayler e
Piolat (1990) usando a teoria da identidade social como matriz a

partir da qual se prediz que alunos com baixo rendimento académico

- 62 -



ENQUADRAMENTO TEORICQO

positiva. De acordo com esta posicio tedrica, os alunos Procurario
inverter 3 dimensio criticy dos valores, de tal modo que 3z

incompeténcia académica se torne uma fonte de positiva identidade



ENQUADRAMENTO TEORICO

O insucesso e as caracteristicas e as condutas associadas 20 insucesso.

Deste modo, estes processos resultam numa identidade positiva
restaurada, mas uma identidade social baseada em valores e
comportamentos antagonistas ou independentes da cultura escolar

oficial.

NQ contexto do presente estudo, de acordo com o modelo de
Robinsoen e Tayler, espera-se que os maus alunos exibam uma
dindmica afiliativa de pares positiva (os maus alunos juntam-se entre
si formando grupos de desempenho académico contrastado), exibam
uma atitude negativa face ao trabalho escolar e mantenham niveis de

auto-estima satisfatdrios.
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OBJECTIVOS E HIPOTESES

directa e positiva com os resultados escolares:

- Os alunos com baixos resultados escolares conseguem
proteger a auto-estima académica e global, accionando

estratégias de protecgio da auto-estima.

No quadro da primeira afirmacao, situam-se os estudos de Brockover
et al. (1979) que encontrou valores de correlacdo entre 0.30 e 0.65 para
as relacdes entre auto-conceito e sucesso académico, em amostras de

alunos de escolas secundéirias norte-americanas.

‘No quadro da segunda afirmagio encontram-se os estudos de VWeiner
a partir do quadro referencial fornecido pela atribuicic causal, e os
estudos de Robinson e Tayler a partir do quadro de referéncia fornecido

pela teoria da identidade social.

Assim, este estudo desenvolve-se em torno de trés grandes objectivos
que, de uma maneira geral, corresponderdo a confirmagio ou infirmacdo
das predic¢des formuladas a partir dos diferentes modelos tedricos em
estudo, procurando-se ainda, de acordo com um quarto objectivo para
este estudo, ensaiar uma explicagio para a discrepédncia dos resultados

encontrados a partir das concepg¢des acima referidas.

De acordo com o primeiro objectivo deste estudo, pretende-se verificar

a existéncia de uma relacio covariante directa entre o rendimento
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académico e os valores da auto-estima académica e global. Pretende-se,
portanto, reproduzir os resultados experimentais que identificaram a
existéncia de valores de correlagio significativos e positivos entre a
auto-estima académica e global e os resultados escolares obtidos pelos

alunos que integram a amostra deste estudo.

No contexto de um segundo objectivo, procura-se determinar a
existéncia dos processos de proteccio da auto-estima perante a
obtengao de resultados escolares negativos, no quadro da modelo
tedrico da atribuicdo causal. Assim, num momento em que os alunos
compreendem a natureza reciproca da relacio existente entre as
inferéncias causais internas e externas sobre o seu prépric insucesso e
a ameaga potencial das inferéncias internas para a auto-estima,
questiona-se a mobilizacio de uma estratégia auto-protectora da auto-
estima centrada no processo de enviesamento hedénico, ou egoismo
atribucional, postulado pelo modelo tedrico fornecido pela atribuicio

causal.

A concretizar-se este objectivo, os valores da auto-estima exibidos pelos
alunos com baixo rendimento académico nio deverio diferenciar-se
significativamente dos valores da auto-estima dos alunos com alto
rendimento académico, independentemente do seu estatuto social no
quadro da turma onde se integram, e independentemente do facto de

se encontrarem, ou ndo, numa posi¢ao de isolamento social na turma.

De acordo com o terceiro objectivo deste estudo, pretende-se verificar,
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na linha tedrica da identidade social, a mobilizacio de uma estratégia de
protecgdo da auto-estima perante o insucesso escolar, centrada na
dindmica social do grupo de pares, num escalio etirio em que existe
uma tendéncia para uma mais estreita afiliacio de pares enquanto as

influéncias familiares e parentais tendem a diminuir.

No quadro deste objectivo, postula-se que os alunos com mais fraco
rendimento académico tenderio a formar grupos de pares de
rendimento contrastado, exibindo uma auto-estima com valores

idénticos aos dos alunos com methor rendimento académico.

De notar que, nio se inscreve no quadro deste objectivo a intencio de
determinar ou descrever a natureza dos contornos do quadro de

valores formado pelos alunos com baixos resultados escolares.

Pretende-se apenas identificar a emergéncia de grupos de pares com
resultados escolares contrastados e constatar que os grupos de piores
resultados escolares exibem uma auto-estima académica e global com
valores idénticos aos alunos com melhores resultados escolares. Todavia,
embora se exclua do dmbito deste estudo uma perspectiva axiolégica no
quadro da dindmica social dos alunos, procura-se determinar a existéncia
das diferencas postuladas pelo modelo teérico, relativamente i atitude

face ao trabalho escolar.

Finalmente, caso se apurem os resultados contraditérios previstos pelas

duas concepg¢des, acima referidas, sobre a natureza da relacio existente
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entre os resultados escolares e a auto-estima, procurar-se-a encontrar,
no dmbito do quarto objectivo deste estudo, uma resposta experimental

que dé conta da natureza dessa discrepancia de resultados.

De harmonia com estes objectivos, o tratamento dos dados seri

conduzido de acordo com as seguintes hipdteses orientadoras:

HIPOTESE - |

Existe uma relacdo covariante directa entre o
rendimento académico e os valores da auto-

estima escolar e global.

De acordo com esta hipdtese espera-se, em conformidade com os
trabalhos de Coopersmith (in Lee e Williams, 1977), Brookover et al.
(1979), Rogers (1982), Song e Hattie (1984) e Bachman e O'Malley
(1986), que os alunos de mais elevado rendimento académico possuam
uma auto-estima escolar e global superiores aos alunos de pior
rendimento académico, devida 4 existéncia de uma correlacio directa e

positiva entre estas duas varidveis.
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HIPOTESE - 2

Os alunos de pior rendimento académico
tenderdo a manter a sua auto-estima escolar e
global em niveis idénticos aos dos alunos com
rendimento académico mais elevado, através da
mobilizacdo de estratégias centradas no

fenémeno de "egoismo atribucional” .

De harmonia com o modelo proposto por Weiner (1980, 1983),
confirmado nomeadamente pelos resultados de Whitley e Frieze (1985)
e McFarland e Ross (1982), os alunos de pior rendimento académico
atribuirdio o seu insucesso a causas externas, mostrando valores

idénticos aos bons alunos para a auto-estima escolar e global.

Este processo de egoismo atribucional, traduzido pela auto-atribui¢io de
insucesso a causas externas e de auto-atribuicio de sucesso a causas
internas é motivado pela natureza das consequéncias afectivas que as
causas classificadas na dimensio Locus de Causalidade (internas ou
externas) possuem sobre a auto-estima: a auto-atribui¢do de insucesso
a causas internas provocaria, de acordo com o modelo o abaixamento

da auto-estima.
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HIPOTESE - 3

Os alunos com pior desempenho académico
tenderdo a desenvolver uma dindmica afiliativa
de pares que lhes permita manter a auto-estima
com valores idénticos aos dos alunos com
melhor rendimento académico, verificando-se

neste caso que:

- existem grupos de resultados escolares contrastados, no
tecido social da turma: pelo menos um grupo de baixos
resultados escolares e pelo menos um grupo com altos

resultados escolares;

- 0 grupo com piores resultados escolares deverd exibir uma
auto-estima idéntica a auto-estima dos alunos do grupo com
melhores resultados escolares, ao nivel das dimensées

"competéncia escolar" e "auto-estima global';

- o grupo de piores resultados escolares deverd exibir uma
auto-estima mais baixa na dimensdo ‘“atitude
comportamental" e valores mais baixo ao nivel da "atitude

face ao trabalho escolar"

- as expectativas de resultados escolares futuros serdo mais
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baixas no grupo que obtem piores resultados escolares

De acordo com esta hipotese, centrada no quadro do modelo proposto
por Robinson (1978) e Robinson e Tayler (1986) na linha tedrica da
identidade social, os alunos de pior rendimento académico tenderio a
manter os valores da auto-estima apoiados no grupo de pares. Esta
manuten¢io da auto-estima serd, de acordo com a teoria da identidade
social, dependente da obtencdo de uma identidade social positiva,
conseguida através da comparagio (competicdo social) com o grupo de

alunos de melhores resultados escolares.

Serd de esperar, de harmonia com o modelo tedrico, que o grupo de
alunos com piores resultados escolares adopte uma estratégia defensiva
perante a amea¢a de identidade social inadequada provocada pelos
baixos resultados escolares, tornando-se socialmente criativos. Esta
estratégia reflectir-se-4, de acordo com Robinson (1978) e Robinson e
Tayler (1986), ao nivel da dimens3o "atitude comportamental” da escala
de avaliacio da auto-estima utilizada, pelo facto de esta dimensio se
apoiar fundamentalmente no comportamento socialmente valorizado pela

cultura escolar.
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Pelas suas caracteristicas, este estudo situa-se melhor no quadro dos

estudos naturais e disposicionais.

Uma vez que os dados sdo recolhidos com base nas experiéncias de
sucesso e insucesso escolar realmente vividas pelos sujeitos e tem em
conta a formagido natural de ligages preferenciais entre pares, pode
considerar-se que este estudo se inscreve, relativamente 4 metodologia

adoptada, no quadro dos estudos naturais.

Simultaneamente, aproximam-no do conjunto de estudos
disposicionais, relativamente as quest&es relacionadas com a inferéncia
causal, ja que o estimulo fornecido nio oferece indicagdes de realizacio
que conduzam ao resultado para o qual se pede a formulagio de causas.
Pelo contririo, a ambiguidade introduzida na estrutura do instrumento

utilizado na recolha de informacgio relativa a esta varidvel, remete os

- 73—




METODOLOGIA

sujeitos para a sua experiéncia pessoal vivida e que se constitui através
de um percurso de sucessos e insucessos pontuais, objectivados num

resultado quantitativo no final de cada periodo lectivo.

4.1. AMOSTRA

Da revisdo de literatura realizada parece poder concluir-se que, em
geral, é aceite que, a partir dos 9-10 anos, se encontram reunidas as
condigSes basicas necessdrias para que os processos de infer&ncia causal
possam ocorrer de acordo com o modelo proposto por Weiner,
particularmente no que diz respeito a diferenciacio entre "capacidade”
e "esforco” e 3 ameaga que a atribuicio interna do insucesso constitui

para a auto-estima.

Por outro lado, esta idade dos {0-12 anos parece ainda indicada, de
acordo com a literatura revista, para iniciar um estudo que, como este,
explora a dinadmica de afiliagdo de pares no quadro referenciado por
Robinson e Tayler acima descrito, se considerarmos que é justamente
nesta idade que as relagSes sociais de pares, no que diz respeito 2

formacao de grupos, comegam a ganhar uma importincia relevante.
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Finalmente, a revisdo da literatura realizada neste estudo a propésito do
auto-conceito aponta para uma consciéncia mais estruturada do "Self" a

partir desta idade.

Assim, os sujeitos da amostra integram duas turmas aleatoriamente
seleccionadas de uma escola preparatéria de ensino oficial regular,
situada na periferia de Lisboa, num total de 54 alunos (18 rapazes e 36
raparigas) que frequentam o ensino preparatério no 6° ano de
escolaridade, com idades compreendidas entre os |1 anos e 2 méses e
os 14 anos e 7 méses i data da primeira recolha de dados, com uma

média global de idades de || anos e 7 méses.

A decisdo de seleccionar uma amostra constituida por duas turmas de

alunos merece alguma explicagio.

Como se sabe, neste grau de ensino, as ligagdes grupais dos alunos
estabelecem-se preferencialmente no interior das turmas. Este facto
aconselha um procedimento experimental, a propdsito da dinimica de
afiliagio de pares, circunscrito, de um modo geral, ao interior das
turmas, mais do que ao espago inter-turmas. Assim sendo, poder-se-ia
ter seleccionado apenas uma turma, no .que diz respeito a afiliagio de

pares.

Por outro lado, cada turma é constituida apenas por cerca de 25 a 30
alunos, facto que limitaria severamente a dimensiao da amostra, caso se

seleccionasse apenas uma turma, designadamente no que respeita a
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representatividade dos resultados encontrades no contexto das
restantes varidveis em estudo, cuja natureza nio obsta i realizacio de
uma analise a partir dos resultados independentemente dos limites da

turma.
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4.2. INSTRUMENTOS

4.2.1. Auto-Estima

No seguimento do estudo realizado por Robinson, Tayler e Correia
(1990), com sujeitos portugueses, foi utilizada uma tradugio portuguesa
da escala "Self-Perception Profile for Children", para determinar os valores

da auto-estima nas diferentes dimensdes consideradas por Harter na

revisio de 1985 (Harter, 1985).

Tanto quanto foi possivel determinar por aqueles autores, "neither
language nor cultural differences were problematic” (Robinson, Tayler e
Correia, 1990, p. 328), tendo o padrio de resultados encontrado

permitido excluir objec¢Ses ao material utilizado.
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>

Uma cépia da tradugio da escala utilizada é incluida nos anexos, tendo-
se procedido a ajustamentos na linguagem utilizada de modo a garantir
um melhor ajustamento ao vocabuldrio utilizado pelos alunos que

integram a amostra deste estudo.

4.2.2. Atribuicio Causal

Infelizmente, nio existe no nosso pais um instrumento com
propriedades semelhantes 3 Causal Dimension Scale, lacuna que
constitui uma importante dificuldade metodoldgica, com naturais
consequéncias sobre a discussdo dos resultados apurados, na sequéncia

dos trabalhos de investigagdo produzidos neste dominio.

Esta dificuldade é torneada neste estudo pela construgio de uma escala
(em anexo) a partir da Causal Dimension Scale, tendo em conta as causas
tipicamente consideradas mais utilizadas pelos tedricos da atribuicio

causal (capacidade, dificuldade da tarefa, esfor¢o e sorte).

Embora nao se trate de uma escala rigorosamente testada no sentido de

determinar as suas propriedades psicométricas, entendeu-se que deste
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modo se minoravam os riscos associados a uma recolha de dados nos
moldes tradicionalmente seguidos, relativamente 3 classificacio das

causas inferidas em dimensées causais (cf. Formosinho e Pinto, 1987).

Faz-se notar que se pretendeu fundamentalmente valorizar cada uma das
causas de acordo com a sua importincia (na perspectiva do sujeito) para
o resultado considerado, técnica que parece oferecer vantagens sobre
o questiondrio de resposta aberta ou de referéncia percentual (Elig e
Frieze, 1979), sendo entio classificadas nas dimensdes causais "Locus, de
Causalidade", "Controlabilidade" e "Estabilidade" a partir da interpretacio
que os sujeitos fazem das causas que preferem, isto ¢, de avaliacio

directa.

4.2.3. Afiliacdo de Pares

Para determinar a popularidade e a afiliacio de pares, foi. construido um
teste sociométrico (em anexo) em conformidade com os procedimentos

indicados por Bastin (1980), com trés critérios de preferéncia:

lO

Actividade de natureza social exterior 3 escola;
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2°  Actividade de natureza social e lidica no espaco
escolar nio-lectivo;
3° Actividades extra-lectivas relacionadas com tarefas

escolares.

Embora a literatura faga referéncia a outros instrumentos utilizados no
quadro da teoria da identidade social, designadamente com metodologias
associadas ao paradigma do grupo minimo (Huici, -1985), optou-se por
utilizar um teste sociométrico com as caracteristicas acima referidas,
quer porque aqueles instrumentos ndo se encontram disponiveis no
quadro das investigacdes realizadas em Portugal, quer porque os testes
sociométricos se encontram profusamente divulgados entre nds, quer
ainda porque cumprem a fun¢do que, no quadro deste estudo, é
atribuida a esta varidvel. Lembra-se que se procura identificar apenas a
existéncia de grupos de pares definidos e com significado relativamente
ao conjunto de resultados escolares obtidos, estando para li dos
objectivos deste estudo a identificacio das caracteristicas especificas que

constituem os diferentes aspectos da sua "cultura".
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4.2.4. Atitude Face ao Trabalho Escolar

A atitude face ao trabalho escolar dos alunos com insucesso

desempenha um papel importante e diferenciado no quadro dos modelos

aqui analisados.

De acordo com o modelo proposto por Weiner, esta variavel fica
dependente da natureza da atribuicio causal produzida pelos alunos para

o seu resultado escolar.

Para Robinson e Tayler, a atitude face ao trabalho escolar &
consequéncia directa da natureza do resultado, entre os alunos de baixo
rendimento académico, sofrendo, por influéncia directa da estratégia de
manutencdo da auto-estima centrada no grupo de pares, um
empobrecimento significativo relativamente 2 atitude demonstrada pelos
alunos com melhores resultados face ao trabalho escolar. Recorda-se
que a estratégia de manutengio de uma identidade social positiva e,
consequentemente, de uma auto-estima positiva, se concretiza pela
criatividade social, de acordo com o modelo proposto por Robinson e
Tayler, operando-se uma inversio do valor da atitude face ao trabalho

escolar.

A avaliagio da atitude face ao trabalho escolar foi operada através de

uma escala (incluida em anexo) adaptada com a colaboracio do Dr.
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David Satterly, a partir de uma escala inédita de Robinson "School and

School Work - 2",

Esta escala é composta por 20 afirmagSes sobre as quais os alunos
deverdo pronunciar-se pela afirmativa ou pela negativa, caso a afirmacio
se aplique & sua situagdo, ou nio. Em caso de indecisio, deveri

"o~ Rl
responder "nido sei".

As 20 afirmag¢bes sio distribuidas na escala de modo aleatério. A sua
formulagio é feita pela positiva em relagio aquilo que se espera que seja
a atitude do aluno, do ponto de vista da cultura académica (Normalmente
faco os meus trabalhos de casa a tempo), ou pela negativa (Se eu puder

gozar os professores, aproveito e gozo mesmo).

As respostas fornecidas pelo aluno na coluna de "Nio sei" nio sio
cotadas, considerando-se apenas as respostas positivas s afirmacdes
feitas pela positiva e as respostas negativas as afirmagdes feitas pela

negativa.

Considera-se a atitude tanto mais favordvel quanto maior for o nimero

de respostas cotadas.
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4.2.5. Resultados Escolares

A representagdo que a cultura escolar actual e os préprios alunos fazem
do plano curricular do 6° ano de escolaridade é diferenciado entre as
disciplinas que o compdem. Com efeito, disciplinas como Trabalhos
Manuais, Educacdo Fisica, Visual e Musical, nio gozam do mesmo
estatuto de importincia académica das disciplinas de Portugués, Lingua

Estrangeira, Matemdtica, Ciéncias da Natureza e Histéria.

Apesar dos esforcos que tém vindo a ser feitos para alterar esta
representagdo dicotomizada, as representacdes de competéncia
académica ficam mais dependentes dos resultados nestas disciplinas.
Assim, com o objectivo de prevenir eventuais distor¢des ao nivel do
tratamento dos dados no contexto deste trabalho considera-se, na
operacionalizagdo desta varidvel, apenas as disciplinas de Portugués,

Lingua Estrangeira, Matemitica, Ciéncias da Natureza e Histéria.

Assim, os valores assumidos por esta varidvel foram recolhidos
directamente das pautas de niveis de final de periodo e que, como se
sabe, constituem a objectivacio de um conjunto sucessivo de resultados
(sucesso e insucesso) de testes, trabalhos realizados na sala de aula e em

casa, atitude geral na sala de aula, etc.
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4.2.6. Expectativas

Tal como a atitude face ao trabalho escolar, as expectativas de futuros
resultados desempenham um papel central nos dois modelos em anilise,
revelando uma importante dependéncia relativamente is estratégias de

manutenc¢io da auto-estima adoptadas face ao insucesso escolar.

As expectativas relativamente a futuros resultados foram recolhidas
através de ficha de registo propria (incluida em anexo) estruturada para
o efeito. Tal como para os resultados escolares, sio consideradas apenas
as disciplinas de Portugués, Lingua Estrangeira, Matemitica, Ciéncias da
Natureza e Histdria, correspondendo os valores que esta varidvel
assume, ao somatorio das expectativas formuladas para cada uma destas

disciplinas.
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4.3. PROCEDIMENTO

Todos os instrumentos utilizados foram previamente testados com uma
turma piloto do 6° ano de escolaridade, da mesma escola que forneceu
a amostra deste estudo. Este teste permitiu introduzir pequenos
ajustamentos na linguagem utilizada e fornecer indicagdes preciosas
sobre as dificuldades associadas a aplicagio dos materiais e aos
procedimentos a tomar. De notar ainda que, tanto a escala utilizada:
relativamente ao trabalho escolar como a escala "Self-Perception Profile for

Children" haviam ja sido por mim utilizadas num estudo anterior (Senos,
1990).

Todos os dados foram recolhidos no inicio do segundo periodo lectivo,
isto &, logo apds a publicagdo da primeira pauta com os resultados

escolares relativos ao primeiro periodo de aulas.

Com excep¢io dos valores dos resultados escolares que, como se
referiu, foram recolhidos directamente das respectivas pautas de final de

periodo, os instrumentos de recolha de dados foram ministrados ao
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longo de duas semanas, utilizando-se grupos com um miximo de 7

alunos.

Num estudo com criangas do primeiro ciclo do ensino bésico, em que
foi utilizada a "Self-Perception Profile for Children", Correia (1989) utilizou
agrupamentos de 5 criangas. Entendeu-se assim que, com criancas mais
velhas, como as que integram a amostra deste estudo, nio seria
necessirio organizar agrupamentos de dimensio menor do que os
utilizados, sob pena de prolongar excessivamente a recolha de dados,
uma vez que se recorreu a momentos ndo lectivos para efectuar a

recolha de dados.

Ambas as turmas atendiam s respectivas aulas de acordo com uma
mancha de horario concentrada nas manhis, tendo ainda duas tardes
com 2 horas de aula cada tarde. Assim, foram utilizados os tempos livres
imediatamente antes do periodo de aulas da tarde, num total de 4
momentos de recolha de dados para cada turma ao longo de duas

semanas.

Os instrumentos de recolha de dados foram distribuidos, para aplicagdo

no mesmo momento de recolha de dados, do seguinte modo:

I - "Self-Perception Profile for Children" ("Como é que eu sou";

Teste Sociométrico;
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MOMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

AGRUPAMENTO DE CONJUNTO DE
ALUNOS INSTRUMENTOS

MOMENTO

A-1
A-2

B-1
B-2

A-3
A-4

B-3
B-4

A-1
A-2

B-1
B-2

A-3
A-4

B-3
B-4

QUADRO - Il
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Il - Atribuicio Causal ("Porque é que se tiram mas notas";

Trabalho Escolar”; Expectativas.

A primeira turma (A) que constituiu 2 amostra, com 28 alunos forneceu
4 agrupamentos de 7 alunos, enquanto a segunda turma (B), com 26
alunos, forneceu 2 agrupamentos de 7 alunos e 2 agrupamentos de 6

alunos.

De acordo com estes agrupamentos de alunos, procedeu-se i recolha

de dados ao longo dos 8 momentos com se descreve no Quadro - IL.

No caso da "Self-Perception Profile for Children" a escala foi utilizada de

acordo com o procedimento indicado por S. Harter (1985)
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4.4. TRATAMENTO DOS DADOS

A amostra constituida por duas turmas foi considerada giobalmente
sempre que nio houve necessidade de mobilizar a varidvel respeitante
a formagao de grupos de pares. Assim, o tratamento dos dados
relativamente a atribuicio causal, bem como a associacao existente entre
resultados escolares e auto-estima tomou em consideracio a totalidade

da amostra.
Relativamente a hipétese enquadrada pelo modelo de Robinson e Tayler,
foram consideradas as duas turmas separadamente, a partir dos grupos

de alunos identificados pelo teste sociométrico utilizado.

Os resultados fornecidos no capitulo referente 4 anlise e discussio dos

resultados foram encontrados do modo como a seguir se indica.
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4.4.1. Auto-Estima

No tratamento dos dados, considera-se o valor calculado de acordo
com o procedimento indicado por Harter (1985), para a escala "The
Self-Perception Profile for Children", sendo apresentados os valores

médios para cada dimensio da escala.

Para cada uma das dimensdes, os valores da auto-estima oscilam entre

|, como minimo, e 4, como maximo.

Cada dimensdo ¢ constituida por 6 itens; num total de 36 itens para a

escala completa.
A chave de cotacio da escala é fornecida pela autora (Harter, 1985),

resultando em seis médias correspondentes a cada sub-escala que, no

seu conjunto, definem o perfil de cada crianca.
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4.4.2. Atribuicio Causal

De acordo com as respostas fornecidas pelos sujeitos ao instrumento

de recolha de dados utilizado, foi considerada apenas a causa

considerada mais importante de entre as trés causas pedidas na primeira

parte do instrumento, a semelhanca do procedimento adoptado por

Frieze e Snyder (1980).

TEM A VER COM A MANEIRA |Li |NAO TEM NADA A VER COM A Le
DE SER DA PESSOA QUE MANEIRA DE SER DA PESSOA QUE
TIROU A MA NOTA TIROU A MA NOTA
E UMA RAZAO QUE, SE NOS |Cc |E UMA RAZAO QUE, MESMO QUE Ci
QUISER-MOS PODEMOS QUISESSE-MOS, NAO PODEMOS
MUDAR PARA PODER-MOS MUDAR
TER BOAS NOTAS
E UMA RAZAO PERMANENTE, |Ee |E UMA RAZAO TEMPORARIA, QUER Ei
QUER DIZER, SEMPRE FOI DIZER, ACONTECE SO AS VEZES
ASSIM E VAI SER SEMPRE
ASSIM

QUADRO - 1l
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Esta causa foi entdo classificada como sendo interna (Li) ou externa (Le),
estavel (Ee) ou instavel (Ei) e controldvel (Cc) ou incontrolavel (Ci) , nas
dimensdes "Locus de Causalidade", "Estabilidade” e "Controlabilidade”

respectivamente, tal como é indicado no Quadro - Il

4.4.3. Afiliacio de Pares

Para efeitos do tratamento de dados, considera-se apenas o segundo
critério de preferéncia, por constituir um indicador mais de acordo com
o modelo tedrico proposto por Robinson e Tayler, j& que considera a
dindmica de afiliagio no interior do espaco escolar e supde

simultaneamente ocupag¢des de natureza escolar e nio-escolar.

A identificagio dos grupos é estabelecida a partir das escolhas
reciprocas, uma vez que ¢ justamente na reciprocidade de escoihas que
se fundamenta a ideia de grupo (Amado e Guittet, 1982), tendo-se
considerado que um aluno pertencia a um determinado grupo quando

possuia duas ou mais escolhas reciprocas nesse grupo.

Por outro lado, foram considerados isolados todos os alunos que nio

conseguiram pelo menos duas escolhas reciprocas. .
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4.4.4. Atitude Face ao Trabalho Escolar

A atitude face ao trabalho escolar de cada aluno é determinada a partir
do somatdrio das respostas consideradas positivas, isto &, favoraveis, do

ponto de vista da cultura escolar.

A maxima cotagio possivel & de 20 pontos, oscilando entre zero e vinte.
Assim, considera-se que um aluno tem uma atitude tanto mais favoravel
quanto maior o numero de respostas dadas de maneira coincidente com

a chave de correcgdo fornecida em anexo (Trabalho Escolar).

Esta chave de correcgio corresponde as respostas fornecidas por cada

crianca de maneira consistente com a atitude esperada e valorizada pela

"atento nas aulas”, "respeitador dos professores”, "estudioso" e

"esforcado”.
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4.4.5. Resultados Escolares

Os valores apresentados correspondem ao somatério dos niveis obtidos
pelos alunos nas disciplinas consideradas, registados nas pautas de
resultados do final do primeiro periodo de aulas. Assim, uma aluno que
registe, por exemplo, os niveis 2 a Portugués, 2 a Lingua Estrangeira, 3
a Matematica, 3 a Ciéncias e 4 a Histéria tem um "score" de 14 na
varidavel Resultado Escolar. Deste modo, esta varidvel podera assumir
valores entre um minimo de 5 pontos para os alunos com nivel | em
todas as disciplinas e um maximo de 25 pontos para os alunos com nivel

5 em todas as disciplinas.
Recorda-se que para efeitos de reprovacio ou transicio de ano os niveis

| e 2 sio considerados negativos, enquanto os niveis 3, 4 e 5 sio

considerados positivos.
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4.4.6. Expectativas

De maneira andloga ao tratamento dos resultados para a variivel
"Resultados Escolares”, o resultado das expectativas corresponde ao

somatdrio dos niveis esperados para o conjunto das cinco disciplinas.

Cada aluno ¢é convidado a registar, para cada uma das suas disciplinas, o
nivel que espera vir a obter no final do periodo, isto ¢, na préxima

publicagdo das pautas.

Sublinha-se que, embora se considerem apenas as disciplinas de
Portugués, Lingua Estrangeira, Matemitica, Ciéncias e Historia, para o
apuramento do valor das expectativas, tal como foi referido
anteriormente neste trabalho, é pedido o nivel esperado pelos alunos

para todas as disciplinas.

Tanto quanto possivel, procurou-se criar uma situacio natural de
recolha de dados, de maneira a permitir uma projeccio credivel dos

futuros resultados escolares.




METODOLOGIA

Também aqui, tal como acontecia com os resultados escolares, os
valores minimo e méximo que esta variivel pode assumir oscilam entre
5 e 25 respectivamente, correspondendo 2 escala de | a 5 utilizada por

todas as disciplinas.
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Uma vez que a amostra utilizada neste estudo é constituida por duas
turmas, torna-se necessario estabelecer que, do ponto de vista dos
resultados escolares se trata de duas turmas retiradas da mesma
populagdo, isto é, torna-se necessirio determinar a auséncia de

diferengas significativas entre as turmas.

Para este efeito as turmas sao designadas por A (n=28) e B (n=26).
Procurou-se a andlise da diferenca de médias (Pooled Estimate of

Variance), utilizando o programa estatistico "Microstat".

A anilise da significancia da diferenca de médias dos resultados escolares
das duas Turmas (designadas para este efeito como turmas "A" e "B"
respectivamente) revelou que nao existem diferencas significativas [t. (gl

= 52, N = 54) = 0.30, p.>0.05] entre as duas turmas (Quadro IV).
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RESULTADOS ESCOLARES

TURMA | Média Sd. t. (g1=52) p.
A (n=28) 14.7 2.52

0.30 > 0.05
B (n=26) 14.5 2.28

escolares das turmas A e B.

Significancia da diferenca de médias dos resultados

QUADRO - IV

Em face deste resultado, a anilise relativa 4 hipdtese | deste estudo,

bem como relativamente a hipdtese 2 serd feita com todos os sujeitos

independentemente da turma onde se encontram. A andlise da terceira

hipdtese serd feita com as duas turmas separadamente, centrada nos

grupos de pares formados no interior de cada turma.
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5.1. AUTO-ESTIMA E RESULTADOS ESCOLARES

De acordo com os trabathos de Coopersmith (in Lee e Williams, 1977),
Brookover et al. (1979), Rogers (1982), Song e Hattie (1984) e Bachman
e O'Malley (1986), os alunos de mais elevado rendimento académico
possuem uma auto-estima escolar e global superiores aos alunos de pior
rendimento académico. Estes trabalhos permitem estabelecer a hipétese
da relagio directa entre auto-estima e resultados escolares que, a
confirmar-se, demonstrard que os alunos de baixo rendimento
académico se revelam impotentes para accionar dispositivos de
proteccio da auto-estima quando confrontados com o seu insucesso

académico.

A andlise da correlagio entre os resultados escolares (Quadro V) parece
confirmar esta hipétese, tendo sido encontrados valores de r. (n=54, gl=
52) = 0.45, p.<0.05 entre os resultados escolares e a competéncia
escolar e de r. (n=54, gl= 52) = 0.?3, p.<0.05 para a relacio entre

resultados escolares e auto-estima global.
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AUTO-ESTIMA

CORRELAGCAO ENTRE RESULTADOS ESCOLARES E

CE AS CA AF AC AEG
Re 0.45(*) | -0.11 - 0.19 0.01 0.30(%) | 0.33(%)
CE ‘0.08 0.24 0.08 0.18 0.48(%)
AS 0.20 0.23 0.05 0.38(%)
CA 0.26 0:05 | 0.32(%)
AF 0.15 | 0.41(%)
AC 0.36(%)

O asterisco (*) indica significincia no limiar de p. < 0.05

Re (Resultados Escolares); CE (Competéncia Escolar); AS (Aceitacio
Social); CA (Capacidade Atlética); AF (Aspecto Fisico); AC (Atitude
Comportamental); AEG (Auto-Estima Global)

QUADRO -V

Recorda-se que Brookover et al. (1979) encontraram valores de
correlagio oscilando entre 0.30 e 0.65 para a auto-estima e os

resultados escolares.

Sublinha-se a relagdo mais forte, em valor absoluto que nio em

significagio  estatistica, existente entre resultados escolares e

competéncia escolar (r. 0.45) do que entre resultados escolares e auto-
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estima global (r. 0.33), resultado este que se revela consistente com os

resultados obtidos por Song e Hattie (1984).

Por outro lado, a correlagdo positiva e significativa [r. (gl = 52, N = 54)
= 0.48, p.<0.05] encontrada entre a competéncia escolar (CE) e a auto-

estima global (AEG), é consistente com os resultados encontrados por

Bachman e O'Malley (1986).

De acordo com estes resultados, pode confirmar-se a hipétese de
correlagdo positiva e significativa entre resultados escolares e auto-
estima, sendo que essa relagio é mais forte com a auto-estima

~ académica do que com a auto-estima global.

Pode ainda dizer-se que os bons alunos além de uma auto-estima mais
alta sdo também aqueles que t&m uma mais positiva consciéncia prépria
de que se comportam de acordo com o que se espera deles, se
considerarmos a relagio existente éntreresultados escolares e atitude
comportamental [r. (n=54, gl= 52) = 0.30, p.<0.05], confirmando os

resultados encontrados por Robinson, Tayler e Correia (1990).
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5.2. AUTO-ESTIMA E ATRIBUICAO CAUSAL

De harmonia com a hipotese 2 deste estudo, enquadrada pelo modelo
atribucional, os alunos com baixos resultados escolares deverio
desenvolver uma estratégia de proteccio da auto-estima apoiada na

natureza das inferéncias causais que produzem para o insucesso.

Recorda-se que a avaliagio da atribuicio causal é feita com referéncia ao
insucesso (mds notas), facto que coloca os alunos com "mds notas" numa
situagdo de auto-atribui¢do causal, enquanto os alunos com "boas notas”

sdo colocados numa situagcio de hetero-atribuicio causal.

Tal como é postulado pelo modelo atribucicnal, os alunecs com baixos
resultados escolares produzirio auto-atribuicdes causais externas para
o insucesso, dando origem ao fenémeno de enviesamento ou egoismo
atribucional: auto-atribuigdes de causas externas para o insucesso e

auto-atribuices de causas internas para o sucesso.

Por seu lado, os alunos com bons resultados escolares, uma vez que sio
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colocados numa situagdo de hetero-atribuicio causal, deverio, de acordo

com o modelo, produzir hetero-atribui¢des internas para o insucesso.

Deste modo, para que a hipétese 2 se confirme, os alunos com piores
resultados escolares deverdo produzir atribui¢des externas enquanto os
alunos com bons resultados escolares deverio produzir atribuicdes

causais internas.

Para a andlise da hipdtese 2 a amostra global (N=54) foi dicotomizada
a partir da mediana. Consideraram-se portanto, dois grupos: um grupo
com baixos resultados escolares (Bre) e um grupo com altos resultados
escolares (Are), respectivamente abaixo (Md-) e acima (Md+) da

mediana.

A anilise feita através do Qui quadrado (x%) com o programa Microstat
revela que nio hé diferencas entre os dois grupos ao nivel da atribuicio
causal, quer para as causas mais escolhidas [(3? (gl=6 , N= 41) = 7.62,
p->0.05] quer para a dimensdo Locus de Causalidade [(x*(gl=1, N= 41)
= 0.50, p.>0.05].

Curiosamente, embora ndo se encontrem diferengas significativas entre
os dois segmentos da amostra, os alunos com pior resultado escolar
preferem (como causa mais escolhida) o facto de "nio se ser capaz de
aprender”, enquanto os alunos com melhores resultados escolares

preferem atribuir o insucesso ao facto de se "faltar muito as aulas"

(Quadro VI).
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CAUSAS MAIS ESCOLHIDAS
Bre Are
(%) (%)
Por ndo se gostar de estudar 17.6 8.0
Por ndo sair nas fichas aquilo que se
11.8 8.0
estudou
Por se faltar muito as aulas 23.5 29.0
Por falta de tempo para estudar 0.0 8.0
Por ndo se ser capaz de aprender 29.4 20.0
Por as fichas serem muito dificeis 11.8 0.0
Por falta de estudo 5.9 24.0
Por os professores embirrarem com os
0.0 0.0
alunos
x> (N=41, gl=6)=7.62, p.>0.05
Are - alunos com bom rendimento escolar (Acima da Md.)
Bre - alunos com mau rendimento escolar (Abaixo da
Md.)

QUADRO - Vi
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De um ponto de vista tedrico, esta preferéncia causal corresponde a
uma classificagio por dimensdes que coloca os alunos com piores
resultados escolares a fazer auto-atribuigéés internas e estdveis e os
alunos com bons resultados escolares a produzir heterc-atribuicdes

internas e instaveis.

Este resultado parece confirmar a natureza da associacio encontrada na
seccao anterior entre os resultados escolares e a atitude
comportamental. Os alunos com melhores resultados escolares e com
uma mais alta auto-estima na dimensio "atitude comportamental", isto
¢, com uma consciéncia prépria de se comportarem conforme a escola
espera que se comportem (designadamente comparecendo as aulas),
entendem que os maus resultados sio devidos a um csomportamento

contrario ao desejado (faltar muito as aulas).

Relativamente a dimensio Locus de Causalidade (Quadro - VII) verificou-
se uma concentragio massiva sobre as causas consideradas internas

pelos sujeitos.

Uma vez que, de acordo com o modelo tedrico, se produzem efeitos

sobre a auto-estima a partir das causas preferidas, como a partir da
dimensdo Locus de Causalidade, podera concluir-se que os alunos com
baixo rendimento escolar ndo desenvolveram estratégias de proteccio
da auto-estima com base na atribui¢io causal para o insucesso,

designadamente através da produc¢io de auto-atribuicdes externas.

- 105 —



ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

LOCUS DE CAUSALIDADE

Bre Are
(%) (%)
CAUSAS INTERNAS 94.1 87.5
CAUSAS EXTERNAS 5.9 12.5

x’. (n=41, gl=2) = 0.50, p.>0.05

Are - alunos com bom rendimento escolar

(Acima da Md.)

Bre - alunos com mau rendimento escolar

(Abaixo da Md.)

QUADRO - Vii

Assim, os resultados desta andlise rejeitam a hipétese 2. Ao contririo
do que a hipétese previa (os bons alunos deveriam produzir atribui¢des
causais internas enquanto os piores alunos deveriam manifestar uma
preferéncia causal externa para o insucesso), ambos os grupos de alunos

produzem atribui¢des causais internas.

De acordo com este resultado, os alunos nio mobilizaram (ao contririo
do postulado pela hipotese 2) estratégias tendentes 2 proteccio da auto-
estima, perante a obtencdo de baixos resultados escolares, parecendo,

portanto, de acordo com a hipdtese |, que os resultados e a auto-
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estima se correlacionam de maneira directa e positiva, sem interferéncia

de varidveis mediadoras conducentes 3 manutencio da auto-estima.
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5.3. AUTO-ESTIMA E AFILIACAO DE PARES

Tal como foi referido anteriormente neste estudo, a andlise das relacées
entre auto-estima e afiliagio de pares no quadro da teoria da identidade
social a partir do modelo proposto por Robinson e Tayler, seri
conduzida separadamente em cada uma das turmas pelas razdes
anteriormente apontadas. As duas turmas, tal como ji foi feito,
continuardo a ser designadas por "A" e "B". Os grupos formados em
cada turma receberdo a designagdo de "A " paraa turma "A" e "B_" para

a turma "B".

De acordo com a hipdtese decorrente do modelo proposto por
Robinson (1978) e Robinson e Tayler (1986), devera ser possivel
encontrar grupos de rendimento escolar diferenciado, uma vez que os
alunos de mais baixo rendimento escolar deverio agrupar-se entre si,
em busca de apoio do grupo de pares para a construcio de uma

identidade social positiva e consequente suporte para a auto-estima.

Simultaneamente, os grupos de resultados escolares médios mais baixos

- 108 -



ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

deverdo desenvolver uma dinimica grupal que conduzird a formulacio
de expectativas mais baixas para futuros resultados escolares, do que os
alunos de mais alto rendimento escolar, a desenvolver uma atitude face
ao trabalho escolar mais desfavoravel e a exibir niveis de auto-estima
idénticos aos alunos de mais alto rendimento escolar no que diz respeito

as dimensdes "competéncia escolar” e "auto-estima global".
Espera-se ainda, como consequéncia desta dinimica afiliativa, que o

grupo de alunos com piores resultados escolares mostre uma auto-

estima mais baixa na dimensio "atitude comportamental”.
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(TURMA - A)

FIGURA 3
Al (O); A2 (O); ISOLADOS (a)

Turma "A"

A andlise sociométrica realizada com a turma "A" permitiu encontrar
dois grupos com, respectivamente |5 alunos (Al) e 8 alunos (A2). Estes
grupos sdo representados na figura 3 na qual os alunos do grupo Al sio
representados pelo sinal (), os alunos do grupo A2 sio representados

pelo sinal (O) e os alunos isolados sio representados pelo sinal (a).
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A andlise da significincia da diferenca de médias (Pooled Estimate of
Variance, Microstat), dos valores médios dos respectivos resultados
escolares revela (Quadro - VIll) uma diferenca significativa [t.(n=23;

gl=21) = 1.95, p.<0.05] entre os dois grupos de alunos.

SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA DE MEDIAS
DOS RESULTADOS ESCOLARES

Média | Sd. t. (g1=21) p.
Al 15.87 | 2.64 |

1.95 <0.05
A2 | 13.88 | 1.55

Turma A: Al (n=15) A2 (n=8)

QUADRO - Vili

Parece assim poder concluir-se que, tal como o modelo prevé, os alunos
deste grau de ensino (6° ano de escolaridade) e deste escalio etirio (/|
anos e 5 meses) com mais baixo rendimento escolar, desenvolvem uma
dindmica afiliativa de pares caracterizada por uma diferenca de
rendimento escolar, isto &, formam grupos de pares de rendimento

escolar diferenciado.

Estabelecida a existéncia de grupos com rendimento escolar
diferenciado, torna-se necessirio verificar se, de acordo com o modelo

(hipotese 3), o grupo de mais baixo rendimento escolar (A2) revela uma
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atitude mais desfavoravel face ao trabalho escolar, valores mais baixos

para a atitude comportamental, formula expectativas mais baixas e

mostra valores da auto-estima (competéncia escolar e auto-estima

global) idénticos aos alunos do grupo de mais alto rendimento escolar

(AI).
AUTO-ESTIMA - TURMA "A"
Média Sd. | t. (g1=23) p.
Al 2.59 0.53
CE 1.42 >0.05
A2 2.88 0.29
Al 2.59 0.68
AS 1.49 >0.05
A2 3.00 0.51
Al 2.29 0.44
CA 2.96 <0.01
A2 2.96 0.64
Al 2.81 0.72
AF 0.20 >0.05
A2 2.75 0.67
Al 3.32 0.38
AC 4.04 <0.01
A2 2.40 0.74
Al 3.01 0.54
AEG 0.85 >0.05
A2 3.19 0.32
Significincia de diferenca de médias de auto-estima entre os
alunos que integram o grupo de melhores resultados escolares
(Al n=15) e o grupo com piores resultados escolares (A2 n=8)

QUADRO - IX
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A andlise realizada a partir das diferentes dimensdes da auto-estima
confrontando os dois grupos de resultados escolares contrastados
(Quadro IX), vem confirmar a auséncia de diferengas significativas
(p.>0.05) entre as médias obtidas por cada grupo, quer ao nivel da
Competéncia Escolar [t.(n=23; gl=21) = 1.42, p.>0.05], quer da Auto-
Estima Global [t.(n=23; gl=21) = 0.85, p.<0.05].

AUTO-ESTIMA

(VALORES MEDIOS DOS GRUPOS A1 E A2)

3’4 .....................................................................

BB :‘_,./.' .)x ........

37 :;:::-":—-"~'=-'-':.‘::"_ """""""""" R T TP PP b
'-r-’".-- ' ”"«..‘ ‘/’
2,8
2,61
2,4

2,2

Figura 4

Verifica-se ainda que a dnica dimensio da auto-estima que o grupo de

melhores resultados escolares revela superior [t.(n=23; gl=21) = 4.04,
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p<0.01] é a "Atitude Comportamental” que, como se sabe, se estrutura

no sentid

o da cultura escolar.

Por outro lado, a "Capacidade Atlética" revela um resultado superior

(p.<0.01) para os alunos que integram o grupo de piores resultados

escolares, facto que poderd desempenhar um papel relevante no

processo de "criatividade social" a que o modelo tedrico em anilise faz

referéncia, no quadro da teoria da identidade social.

Relativamente a atitude face ao trabalho escolar espera-se, de acordo

com o modelo que os alunos do grupo com piores resultados escolares

exibam uma atitude mais desfavorivel.

ATITUDE FACE AO TRABALHO ESCOLAR

Média Sd. . (gl=21) p.
Al 17.5 2.10
1.95 <0.05
A2 15.3 1.55 \

Turma "A" : Grupos Al (n=15); A2 (n=8)

QUADRO - X

A andlise dos resultados (Quadro X) revela que, de facto, os alunos do
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grupo A2 possuem uma atitude mais desfavordvel [Média 15.3, t.(n=23;

gl=21) = 1.95, p<0.05] do que o grupo Al (Média 17.5).

Este resultado é consistente com os valores diferenciais encontrados

para a auto-estima (Aticude Comportamental) onde os alunos do grupo

A2 revelavam um valor mais baixo no limiar de significincia de p.<0.01

(Quadro IX).

Finalmente, foi analisada a expectativa para futuros resultados escolares

entre os alunos dos dois grupos (Quadro - Xl).

EXPECTATIVAS
Média Sd. t. (g=21) p.
Al 16.1 2.66
2.19 <0.05
A2 13.9 1.25

Turma "A" : Grupos Al (n=15); A2 (n=8)

QUADRO - XI

Mais uma vez, os resultados revelam-se consistentes com o modelo em

andlise. Os alunos com piores resultados escolares revelam expectativas

de obtencdo de novos resultados escolares mais baixas [Média 13.9,
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t.(n=23; gl=21) = 2.19, p<0.05] do que os alunos que integram o grupo

dos melhores alunos.

Para esta turma ("A"), os resultados até agora analisados revelam-se

totalmente consistentes com o modelo proposto por Robinson e Tayler.

Todavia, o facto de existirem alunos isolados no contexto social desta
turma, permite proceder a uma confirmag¢io adicional da hipétese em

estudo.

De acordo com a hipétese, os alunos com piores resultados escolares
apenas conseguirio manter a auto-estima (competén‘cia escolar e auto-
estima global) ao nivel dos bons alunos, se obtiverem, a partir da
dindmica afiliativa estabelecida com os seus pares, forma de conseguir
uma identidade social positiva. Isto significa que, caso os alunos isolados
tenham obtido resultados escolares inferiores estatisticamente ao grupo

Al (e idénticos ao grupo A2), nio poderio contar com o grupo de

pares para manter uma auto-estima aos nivel do grupo A2.

Se assim for, espera-se que estes alunos, uma vez que se encontram
}privados da possibilidade de manter os valores da sua auto-estima
através do apoio de grupos de pares, possuam uma auto-estima escolar
(Competéncia Escolar) e global (Auto-Estima Global) mais baixa do que
os alunos com resultados mais baixos integrados no grupo A2. Dito de
outro modo, estes alunos revelario resultados consistentes com a

hipétese | anteriormente testada: aos resultados escolares mais baixos,
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corresponde uma auto-estima mais baixa.

RESULTADOS ESCOLARES

Média Sd. t. (gl=18) p-
Al 15.87 2.64
2.60 <0.01
Isolados 12.6 I.52

Turma "A" : Grupos Al (n=15); Isolados (n=5)

QUADRO - XII

A andlise dos resultados escolares (Quadro - XlI) entre os alunos do
grupo Al (alunos com resultados escolares mais altos) e os alunos
isolados, revelou a existéncia de uma diferenca significativa entre as

respectivas médias de resultados escolares [t.(n=20; gl=18) = 2.0,

p<C.0l].

Por seu lado, quando se procede a esta anélise comparando o grupo A2
(grupo com piores resultados escolares) com os alunos isolados
(Quadro - Xlll), ndo se registam diferencas significativas [t.(n=13; gl=11)
= 145, p>0.05].

Assim, os alunos isolados obtiveram resultados escolares idénticos aos
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alunos que integram o grupo A2 e, tal como os alunos deste grupo, os

alunos isolados

obtiveram

resultados escolares

inferiores aos alunos integrados no grupo Al.

significativamente

RESULTADOS ESCOLARES

Média Sd. t. (gl=11) p.
A2 i3.88 2.64
.45 >0.05
Isolados 12.6 [.52

Turma "A" : Grupos A2 (n=8); Isolados (n=5)

QUADRO - XIil

Deste modo, os alunos isolados deverio exibir uma auto-estima inferior

aos alunos com resultados escolares idénticos mas agrupados no grupo

Al

De facto, os alunos integrados em grupos de pares, embora possuam

resultados escolares idénticos aos dos alunos isolados (p.>0.05),

possuemn uma auto-estima global (AEG) superior [t.(n=13; gl=11) = 2.95,
p<0.01] (Quadro XIV).
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AUTO-ESTIMA - TURMA "A"
Média Sd. t. (gl=11) p.
Is. 2.53 0.63
CE f 1.35 >0.05
A2 2.88 0.29
Is. 2.42 0.68
AS 1.91 <0.05
A2 3.00 0.51
Is. 2.43 0.50
CA .56 >0.05
A2 2.96 0.64
Is. 2.23 0.76
AF 1.29 >0.05
A2 2.75 0.67
' Is. 2.73 0.33
AC 0.95 >0.05
A2 2.40 0.74
Is. 2.60 0.40
AEG 2.95 <0.01
A2 3.19 0.32
SignificAncia de diferenca de médias de auto-estima
entre os alunos isolados (Is n=5) e o grupo com piores
resultados escolares (A2 n=8)

QUADRO - XIV
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De modo consistente, a sua auto-estima ao nivel da dimensio Aceitacio
Social (AS) é igualmente superior [t.(n=13; gl=11) = 1 .91, p<0.05] a dos

alunos isolados.

De notar ainda o facto de os alunos isolados nio diferirem dos alunos
com baixos resultados escolares agrupados (A2) no que diz respeito 2
atitude comportamental (AC) [t(n=13; gl=11) = 0.95, p>0.05] nem
relativamente 3 competéncia escolar (CE), [t.(n=13; gl=11) = 1.35,

p>0.05] embora no primeiro caso, em valores absolutos seja mais alta

AUTO-ESTIMA
(VALORES MEDIOS DOS ALUNOS ISOLADOS E DO GRUPO A2)

34| B R
B2 e

3 N B MR N e .
2,8—;

“+. i
2, A Ty
e <
2’4 """--"\"‘w‘_,_;-_m;_ -------------------- + """"""""
\\\‘//

2,2 .....................................................................

CE AS CA AF AC AEG

—lIs + A2
Figura 5
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e no segundo caso, ainda em valores absolutos seja mais baixa (Figura

5).

O facto de os alunos isolados conseguirem manter os seus niveis de
auto-estima na dimensio "competéncia escolar”, com valores idénticos
aos do grupo A2, constitui uma ocorréncia atipica nio explicivel no
quadro do modelo em andlise. Supostamente, a competéncia escolar dos
alunos isolados desta turma, sendo mais baixa em valor absoluto, deveria
assumir uma expressdo estatistica significativa (p.<0.05) o que, na

realidade nio acontece.

Por outro lado, o facto de os alunos isolados manterem igualmente uma
atitude comportamental idéntica a do grupo A2 parece indicar que os
alunos isolados e com maus resultados escolares procuram manter a sua
auto-estima "competéncia escolar” depreciando a sua "atitude
comportamental" no quadro de uma ldgica que poderia ser descrita
como "eu tenho maus resultados, ndo porque seja incompetente (CE), mas
porque ndo me comporto como devia (AC)". Incapazes, no entanto de
encontrar processos de inverter a valoragdo desta dimens3o pela
auséncia de um grupo de pares com o qual possam desenvolver uma
cultura alternativa ou competitiva relativamente a cultura académica,
como acontece com o grupo A2, nio podem manter a auto-estima

| global (AEG) ao nivel do grupo A2.

Esta explicagdo, todavia, € excessivamente arrojada no contexto dos

resultados obtidos, carecendo de investigagio complementar que
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comprove a sua validade. Aquilo que os resultados encontrados
permitem adiantar, no entanto, é que a anilise da situacdo dos alunos
isolados fornece uma confirmagdo adicional da hipdtese 3 apenas para
a auto-estima global: perante resultados escolares baixos, os alunos
isolados ndo conseguem manter a sua auto-estima global com valores
idénticos aos alunos com maus resultados escolares e agrupados (A2),
pela impossibilidade de mobiliozar uma estratégia apoiada no grupo de

pares, de acordo com o postulado tedrico da identidade social.
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(TURMA - B)

Figura 6

Turma B: B1(0O); B2(Q): Isolados(a)

A andlise sociométrica realizada com a turma A foi igualmente conduzida
para a turma B, tendo sido encontrados igualmente dois grupos bem

definidos. Foi ainda encontrado um terceiro grupo cuja configuracio lhe
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confere um estatuto de pseudo grupo uma vez que dois dos seus
elementos poésuem apenas uma escolha reciproca, facto que os
caracteriza como isolados, de acordo com a definicio operacional
adoptada (cf. pag. 92), bem como um conjunto de mais cinco alunos
isolados (com uma ou nenhuma escolha reciproca), tal como é ilustrado

pela figura 6.

Os grupos assim encontrados serdo designados como grupo Bl e grupo
B2, ambos com 9 alunos, respectivamente assinalados com o sinal (OJ) e
com o sinal (0), sendo os alunos isolados representados pelo sinal () na

figura 6.

A anidlise da significincia da diferenca (Quadro - XV) dos valores médios
dos respectivos resultados escolares entre os grupos Bl e B2, revela
uma diferenca significativa [t.(n=18; gl=16) = 2.83, p.<0.01] entre os dois

grupos de alunos.

SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA DE MEDIAS
DOS RESULTADOS ESCOLARES

Média | Sd. t. (gl=16) p.

BI 15.9 | 1.97

2.83 <0.01
B2 153 | 1.87

Turma B: Bl (n=9) B2 (n=9)

QUADRO - XV
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Tal como se tinha verificado para a Turma "A", conclui-se mais uma vez
P

que os alunos com mais baixo rendimento escolar, desenvolvem uma

dindmica afiliativa de pares que conduz i formagio de grupos com

resultados escolares contrastados.

Analogamente, torna-se necessirio verificar se, de acordo com o
modelo, o grupo de mais baixo rendimento escolar (B2) revela uma
atitude mais desfavoravel face ao trabalho escolar, a par de uma "atitude

comportamental” inferior.

Simultaneamente, deverd formular expectativas mais baixas, devendo
ainda mostrar valores da auto-estima idénticos aos alunos do grupo de
mais alto rendimento escolar (Bl), isto ¢, deverd ter mantido a sua auto-
estima apesar dos resultados escolares serem inferiores, gracas 2
dindmica de afiliagio de pares e 4 possibilidade de, em acordo com o
modelo, desenvolver uma cultura de grupo que permita aos seus
membros beneficiar de comparacdes com o grupo exterior de bons

alunos.

A andlise realizada a partir das diferentes dimensdes da auto-estima
confrontando os dois grupos de resultados escolares contrastados
(Quadro XVI), vem confirmar a auséncia de diferengas significativas entre
as médias obtidas por cada grupo, ao nivel da Auto-Estima Global (AEG)
[t.(0=18; gl=16) = 1.27, p.>0.05]. |
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AUTO-ESTIMA - TURMA '"B"
Média Sd. |t (gl=16) D.
Bl 2.57 0.51
CE 1.80 <0.05
B2 2.13 0.54
Bl 2.91 0.50
AS 0.83 >0.05
B2 2.72 0.45
Bl 2.00 0.39
CA 1.43 >0.01
B2 2.43 0.80
Bl 2.87 0.49
AF 0.95 >0.05
B2 3.09 0.51
Bl 2.85 0.36
AC 0.21 >0.05
B2 2.81 0.39
Bl 3.04 0.47
AEG 1.27 >0.05
B2 2.78 0.39
Significancia de diferenca de médias de auto-estima
entre os alunos que integram o grupo de melhores
resultados escolares (Bl n=9) e o grupo com piores
resultados escolares (B2 n=9)

QUADRO - XVI
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Todavia, contrariamente ao que se tinha verificado com a Turma "A", na
Turma "B" o grupo com melhores resultados possui uma methor auto-
estima na dimens3o "competéncia escolar" (CE) [t.(n=18; gl=16) = 1.80,
p-<0.05], n3o diferindo [t.(n=18: gl=16) = 0.21, p.>0.05] no que respeita

a "atitude comportamental” (AC).

Mais uma vez, tal como se verificou durante a andlise da situacio dos
alunos isolados na turma "A", este facto constitui uma ocorréncia atipica,
nac consistente com os resultados obtidos na andlise da turma "A"
relativamente aos grupos de altos e baixos resultados, respectivamente

grupo Al e grupo A2

AUTO-ESTIMA
(VALORES MEDIOS DOS GRUPOS B1 E B2}
3’4 ---------------------------------------------------------------------
o Tr- )RR T U

........... SRR
S\ R
2,8 /’+\/‘ """"""" R
2,6 /' \*; - /./ """""""""""""""""
24 P ; ";,t<‘_: T’ ..................................
252_::1‘ .................... ‘.\,\.\. .. , .....................................
%E AS CA AF AC AEG
—B1 + B2

Figura 7

Turma "B"
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Todavia, o cruzamento deste resultado com o resultado encontrado
durante a andlise anteriormente realizada para os alunos isolados da
turma "A", permite verificar que a identidade social parece desempenhar
um papel importante no que diz respeito a manutencio da auto-estima
global, ndo se encontrando a mesma evidéncia experimental para a auto-
estima na dimensdo "competéncia escolar”, uma vez que os resultados
obtidos na turma "B" nio sio consistentes com os resultados

encontrados na turma "A" para esta dimensio da auto-estima.

Relativamente 2 atitude face ao trabalho escolar (Quadro XVII), os
resultados encontrados nesta turma sio consistentes com aqueles
encontrados na turma "A". O grupo com piores resultados escolares
(B2) revela uma atitude face ao trabalho escolar mais baixa [Média 13.4,
t.(n=18; gl=16) = 2.69, p<0.01] do que o grupo com melhores resultados

escolares (Bl), confirmando neste ponto a hipétese em estudo.

ATITUDE FACE AO TRABALHO ESCOLAR

Média Sd. t. (gl=16) p-
B1i. i7.0 2.06
2.69 <0.01
B2 13.4 3.40

Turma "B" : Grupos B1 (n=9); B2 {n=9)

QUADRO - XVIi
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Finalmente, foi analisada a expectativa para futuros resultados escolares

entre os alunos dos dois grupos (Quadro - XVIil).

EXPECTATIVAS
Média Sd. t. (gl=16) p.
B1 15.3 2.55
2.33 <0.05
B2 13.0 1.58
Turma "B" : Grupos B1 (n=9); B2 (n=9)

QUADRO - XVili

Mais uma vez e a semelhanga do que acontecia para a Turma "A", os
resultados revelam-se consistentes com o modelo em anilise. Os alunos
com piores resultados escolares revelam expectativas de obtencio de
novos resultados escolares mais baixas [Média 13.0, t.(n=18§; glﬁlé) =
2.33, p<0.05] do que os alunos que integram o grupo dos melhores

alunos.
Tal como para a Turma ("A"), os resultados até agora analisados

revelam-se globalmente consistentes com o modelo proposto por

Robinson e Tayler, sobretudo no que diz respeito & auto-estima global.
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Todavia, a andlise realizada com os alunos isolados fornece um resultado
de algum modo surpreendente. Aparentemente, na Turma "B", os alunos
isolados ndo sdo alunos com baixos resultados escolares, como
acontecia na Turma "A", ao contrario, obtiveram resultados escolares

iguais aos do grupo BI, isto é, iguais aos dos melhores alunos da turma

(Quadro XIX).

RESULTADOS ESCOLARES

Média Sd. t. (gl=14) p.
Bl 15.9 1.97
.40 >0.05
Isolados 14.3 2.63

Turma "B" : Grupos Bl (n=9); Isolados (n=7)

QUADRO - XIX

Assim, o facto de existirem alunos isolados no contexto social desta
turma, nao permite, como aconteceu com a Turma "A", proceder a uma
confirmagdo da hipétese em estudo (hipdtese 3), através da comparacio
de valores da auto-estima entre os alunos isolados e os alunos com

baixos resultados escolares agrupados no grupo B2.

Com efeito, tendo os alunos isolados alcancado resultados escolares tio
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bons como os alunos do grupo Bl (alunos com mais altos resultados
escolares), nio hd motivo nenhum para que a sua auto-estima seja

significativamente diferente da dos melhores alunos.

Na realidade, nio existe ameaca 3 sua auto-estima devida a insucesso

escolar, como acontecia com os alunos isolados da Turma "A'.



6. CONCLUSOES

De acorde com a primeira hipétese orientadora deste estudo, esperava-
se que, em conformidade com os trabalhos de Coopersmith (in Lee e
Williams, 1977), Brookover et al. (1979), Rogers (1982), Song e Hattie
(1984) e Bachman e O'Malley (1986), os alunos de mais elevado
rendimento académico possuissem uma auto-estima escolar e global

superiores aos alunos de pior rendimento académico.

A andlise conduzida no sentido de estabelecer a existéncia de diferencas
significativas entre os alunos com bons e maus resultados escolares
relativamente 2 auto-estima produziu efeitos consistentes com a
hipétese, isto é, revelou que os alunos com fracos resultados escolares
pdssuiam de facto uma mais baixa auto-estima naquelas dimensées
(competéncia escolar e auto-estima global), comparativamente com os

alunos de mais altos resultados escolares.
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Na realidade, a tabela de correlagio obtida por esta andlise indica
valores de correlacio significativos entre a competéncia escolar e os
resultados escolares [r. (n=54, gl= 52) = 0.45, p.<0.05] e entre os
resultados escolares e a auto-estima global [r. (n=54, gl= 52) = 0.33,

p.<0.05] da "Perceived Competence Scale for Children".

De acordo com estes resultados, confirma-se a existéncia de uma
relagdo covariante directa entre os resultados escolares e a auto-estima,
postulada pela hipotese | deste estudo, sublinhando-se o facto de se
obterem valores de correlagio mais altos entre resultados escolares e
a "competéncia escolar” do que entre os resultados escolares e a "auto-

estima global”, confirmando os resultados obtidos por Song e Hattie

(1984).

Uma vez estabelecida a confirmagio da hipdtese desenhada no quadro
da concepgio que estabelece uma correlagio directa e positiva entre
résultados escolares e auto-estima, procedeu-se 3 anilise dos dados no
quadro da segunda concepgio, que postula a mobilizagio de estratégias
auto-protectoras da auto-estima perante a amea¢a constituida pela
obtencdo de baixes resultados escolares, suportada pelos modelos da

atribuicio causal e da identidade social.

O modelo integrativo das relagdes entre atribuicdes causais, dimensdes
causais e reac¢des afectivas proposto por Weiner (Attribution-Dimension
Additive Model), postula que tanto as causas atribuidas como as

dimensbes causais contribuem para a reaccio afectiva dos sujeitos
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relativamente ao sucesso e ao insucesso, com impacto sobre a sua auto-

estima.

Perante a obtengio de maus resultados escolares, os alunos produzirio,
de acordo com o postulado tedrico da atribuigio causal para o sucesso
e insucesso, auto-atribuicbes causais externas para o insucesso e auto-
atribuicbes de causas internas para o sucesso dando origem ao

fendmeno de enviesamento ou egofsmo atribucional.

Por seu lado, os alunos com bons resultados escolares, uma vez que sio
colocados numa situagio de hetero-atribuicio causal quando procuram
explicar o insucesso, deverdo produzir hetero-atribui¢des internas para

o insucesso.

Assim, no contexto deste estudo, os alunos com piores resultados
deveriam manifestar uma preferéncia causal diferente da preferéncia
causal dos alunos com bons resultados escolares, ao nivel das causas e
das dimensdes causais, designadamente da dimensio locus de causalidade.
Os alunos com piores resultados deveriam manifestar preferéncia por
causas externas, enquanto os alunos com bons resultados escolares

deveriam manifestar preferéncia por causas internas para O insucesso.

A andlise realizada no quadro da atribuigio causal revelou que os alunos
de fraco rendimento escolar davam mostras de preferir uma explicacio
causal para o insucesso igual 4 dos alunos com altos resultados

escolares, causas essas que, para todos os alunos, possuiam uma
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significacdo interna ao nivel do Jocus de causalidade para os maus

resultados escolares.

Sendo essa preferéncia interna, os alunos com pior resultado escolar
ficam expostos aos efeitos postulados pelo modelo atribucional quando
nao ocorre o fendmeno de egoismo atribucional, traduzidos por um
impacto afectivo negativo sobre a auto-estima, devido aos maus

resultados escolares.

Conclui-se assim que os alunos com baixo rendimento escolar nio
desenvolveram estratégias de protec¢io da auto-estima com base na
atribuicio causal para o insucesso, designadamente através da producio
de auto-atribuigdes externas, contrariando a expectativa da hipétese 2

deste estudo, desenhada no quadro do modelo atribucional.

De notar que estes resultados sio contraditérios com os resultados
encontrados no estudo anteriormente por mim realizado e percursor do
presente estudo (Senos, 1990). Esta discrepincia poderd, em parte, ser
explicada a partir da alteragio metodoldgica introduzida no presente

estudo.

Esta alteragdo metodoldgica diz respeito 4 classificacio das causas em
dimensdes causais. Enquanto no estudo precedente se recorreu ao
significado tedrico das causas para a sua classificacio na dimensio Jocus
de causalidade, no presente estudo utilizou-se uma escala (adaptada de

Russell, McAuley e Tarico, 1987) a partir da qual os préprios sujeitos
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identificavam a natureza interna ou externa das causas que preferiam
para o insucesso. Esta diferenca metodoldgica, introduzida com o
objectivo de apurar o rigor experimental deste estudo, poderi ter

determinado a divergéncia de resultados encontrada (cf. Ronis, Hansen

a
e O'Leary, 1983).

Em todo o caso, a auséncia de resultados que confirmem no presente
estudo a importancia da atribuigdo causal na manutencio da auto-estima,
podera significar que os alunos com baixos resultados escolares e auto-
atribui¢des internas para o insucesso “have already accepted a low-ability
status” (Covington e Omelich, 1984, p.1218) estabelecendo uma relacio
cognitiva com a realizagcdo escolar que estes autores classificam como
sendo failure-accepting ou, por‘outro lado, mobilizam estratégias de
proteccdo da auto-estima reconheciveis apenas no quadro de outros

modelos explicativos, designadamente no quadro do modelo tedrico da

identidade social.

A anilise realizada no quadro da teoria da identidade social, a partir do
modelo proposto por Robinson e Tayler, permitiu identificar a
mobilizagdo de um mecanismo autc-protector da auto-estima centrado
na formagdo de grupos de pares com resultados escolares contrastados
(um grupo de altos resultados e um grupo com baixos resultados
escolares), embora se tenha confirmado apenas em parte a hipdtese

orientadora desta analise.

Recorda-se que a hipétese desenhada no quadro deste modelo tedrico
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previa a ocorréncia de um padrio de resultados para os alunos com
baixos resultados escolares e desenvolvendo entre si uma dinimica
afiliativa objectivada num grupo de pares, caracterizado pela manutencio
da auto-estima nas dimensdes "competéncia escolar" e "auto-estima
global" ao nivel dos alunos com melhores resultados escolares e
depreciacdo da cultura escolar identificivel através de uma mais baixa

"atitude face ao trabalho escolar" e "atitude comportamental".

Numa das turmas que constituiram a amostra foi possivel confirmar esta
hipétese em toda a sua extensio, através da andlise efectuada com os
grupos de alunos de resultados escolares contrastados: O grupo de
alunos com resultados escolares significativamente inferiores exibia uma
auto-estima idéntica nas dimensdes "competéncia escolar” e "auto-estima
L1} . .
global", a0 mesmo tempo que manifestava uma atitude face ao trabalho
escolar e uma "atitude comportamental” inferior ao grupo de resultados

escolares médios mais altos.

Conforme o proposto por Robinson e Tayler (1986), os alunos com
baixos resultados escolares, ao agrupar-se entre si, desenvolvem uma
atitude desvalorizada do trabalho escolar, parecendo iniciar uma cultura
antitética, relativamente 3 cultura escolar, que lhes permite a
manutengdo da auto-estima a partir da referéncia do grupo de inclusio,
e por comparagao auto-valorizada (group-serving bias) com os grupos de

"bons" alunos.

No entanto, os resultados da segunda turma analisada nio confirmaram
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totalmente este padrio de resultados, diferindo ao nivel da "competéncia
escolar”: o grupo com resultados escolares médios mais baixos, embora
mantendo a "auto-estima global" ao nivel do grupo de resultados

escolares médios mais altos, revelou uma "competéncia escolar" inferior-

Por outro lado, esperava-se que os alunos com resultados escolares
baixos revelassem, caso ficassem isolados, uma "auto-estima global" e
uma "competéncia escolar" inferiores is dos alunos com idénticos
resultados escolares mas integrados em grupo, uma vez que nio
poderiam, sem o apoio de um grupo de pares, desenvolver uma

identidade social positiva que assegurasse a manutencio da auto-estima.

A anilise realizada apurou que, sempre que os alunos isolados revelam
piores resultados escolares do que os alunos agrupados com bons
resultados (ou idéntices aos dos alunos agrupados com piores
resultados), a sua "auto-estima global" é inferior 4 dos alunos agrupados
e com resultados escolares idénticos aos seus. Neste caso, privados do
apoio de um grupo de inclusio que lhes permita produzir comparagdes
auto-protectoras da auto-estima com outros grupos (como acontece
com o grupo de alunos de baixos resultados escolares) de acordo com
a teoria da identidade social, estes alunos revelam uma associagio entre
resultados escolares e a auto-estima caracterizada pela covariancia

directa e positiva entre estas duas varidveis.

Parece portanto, que a incapacidade de estes alunos manterem uma

"auto-estima global" mais alta (ao nivel dos grupos de "bons" e "maus”
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alunos) se deve a sua incapacidade em agrupar-se, em tornar-se
"socialmente criativos" no sentido da producio de uma cultura antitética
a cultura escolar e, portanto, 3 auséncia de uma referéncia favoravel 3
manuten¢do da auto-estima, como acontece para o grupo de "maus"

alunos.

No entanto, este efeito verifica-se apenas para a "auto-estima lobal",
P g

mas ndo para a "competéncia escolar".

Esta consisténcia de resultados em torno da “competéncia escolar"
parece indicar que o modelo em andlise na linha tedrica da identidade
social é aplicavel relativamente a2 manuten¢io da “auto-estima global"
apos a obtengdo de resultados escolares baixos, mas nio se aplica do

mesmo modo relativamente 3 "competéncia escolar".

A explicagdo para estes resultados parece residir na natureza dos
resultados encontrados através da andlise desenvolvida no contexto da
primeira hipotese deste estudo. Recorda-se que esta andlise revelou uma
associagao mais forte entre resultados escolares e "competéncia escolar”

do que entre resultados escolares e "auto-estima global",

O cruzamento destes resultados parece permitir concluir que a
identidade social positiva se constitui como varidvel mediadora do
impacto dos resultados escolares sobre a "auto-estima global" mas que,
neste escalio etdrio, a protecgio da auto-estima na dimensio

"competéncia escolar" s6 é possivel quando os resultados escolares nio
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baixam um limiar a partir do qual a pressio que exercem sobre esta
dimensio da auto-estima se torna insustentavel, anulando a eficicia do

efeito de mediagio da identidade social.

A natureza dos resultados escolares médios absolutos parece apoiar esta

explicacdo.

Embora os resultados escolares médios sejam significativamente
diferentes entre os grupos nas duas turmas analisadas, na primeira turma
revela uma diferenca em valor absoluto entre os grupos (1.99) inferior
a diferenca encontrada entre os dois grupos na segunda turma (2.6) na
qual, recorda-se, nio se verifica a manutencio da "competéncia escolar”

ao nivel do grupo com resultados escolares médios superiores.

Por outro lado, os resultados escolares médios absolutos dos alunos
isolados, sendo estatisticamente iguais aos resultados escolares médios
do grupo com piores resultados escolares, revelam uma diferenca em
valor absoluto, de apenas 1.28 pontos. Este facto explicara, de maneira

andloga, a manutengio da sua "competéncia escolar" ao nivel deste

grupo.

Uma segunda explicagao podera ser encontrada numa possivel diferenca
entre os grupos de baixos resultados escolares médios das duas turmas,
ao nivel do seu estadio de desenvolvimento, enquanto grupo capaz de
produzir uma dinidmica socialmente criativa para conferir aos seus

membros uma identidade social positiva. Neste caso, o grupo com

- 140 -



CONCLUSOES

baixos resultados escolares médios da primeira turma encontrar-se-ia
num estadio mais evoluido do que o grupo homdlogo da segunda turma,
sendo competente na mediagio que introduz na relacio entre resultados
escolares e auto-estima, independentemente da expressio desses

resultados escolares.

Esta explicagio, no entanto, embora plausivel do ponto de vista tedrico,
assume um valor meramente especulativo, na medida em que nio

encontra, no contexto deste trabalho, suporte experimental.

Parece assim poder concluir-se pela validade das duas concepcées sobre
a natureza da relagdo estabelecida entre resultados escolares e auto-
estima, apesar da divergéncia de resultados que, isoladamente, cada

concep¢ao permite apurar:

Sempre que nio se leva em consideracio a dindmica social
dos sujeitos em estudo, a relagio entre resultados escolares
e auto-estima ¢ directa e positiva, tal como foi demonstrado

por Brookover et al (1979).

Por outro lado, quando se procede a uma anilise que integra
variaveis relacionadas com a dindmica de pares, verifica-se que
os alunos com maus resultados escolares conseguem
desenvolver estratégias de protec¢io da auto-estima a partir
da dindmica do grupo em que se integra; tal como é

postulado pela teoria da identidade social e demonstrado em
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contexto de realizagdo escolar por Robinson e Tayler. Ao
nivel da "competéncia escolar" essa proteccio parece ser
mais fortemente dependente da expressio dos resultados
escolares conseguidos e, eventualmente, do estidio de

desenvolvimento do grupo de pares.

Confirmam-se portanto, no essencial, as hipteses desenhadas a partir
do primeiro quadro de referéncia (correlagio directa entre resultados
escolares e auto-estima) e a partir do modelo proposto por Robinson
e Tayler (os "maus" alunos tendem a formar grupos de pares e a manter
a sua auto-estima apoiados no grupo), imputando-se a divergéncia de
resultados encontrados 4 natureza da abordagem metodolégica utilizada

para confirmar uma e outra hipdtese.

Assim, poderemos aceitar que o modelo proposto por Robinson e
Tayler para o ensino secunddrio, se confirma no final do ensino
preparatorio, emergindo a partir de uma fase prévia (Senos, 1990) na
qual os maus alunos se isolavam, para iniciar um processo de afiliacio de

pares mais evidente no final do 6° ano de escolaridade.
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ANEXOS




"COMO E QUE EU SQuU"

Escala de avaliacdo da auto-estima

"PORQUE E QUE SE TIRAM MAS NOTAS"

Escala de avaliacdo da Atribuicdo Causal

"INDICA AGORA QUAIS OS NIVEIS QUE ESPERAS
OBTER EM CADA DISCIPLINA NO FINAL DO
PROXIMO PERIODO"

Instrumento de recolha das Expectativas de futuros resultados

escolares

"TRABALHO ESCOLAR"

Escala de atitude face ao trabalho escolar

"TESTE SOCIOMETRICO"




COMO E QUE EU SOU

l ANO TURMA
DE NASCIMENTO / _
(DIA)  (MES)  (ANO)
OE HOIJE I /
(DIA)  (MES) (ANO)
EXEMPLO

MAIS OU

MENOS
AMENTE  como EU
0 EU

1

ALGUMAS PESS0AS
(RAPAZES OU
RAPARIGAS) PREFEREM
FAZER JOGOS AO AR
LIVRE NOS SEUS TEMPOS
LI\/'R]-:.Sﬁl

OUTRAS PREFEREM ANTES
MAS

VER TELEVISAO

N°

MAIS. ou EXACTAMENTE
MENOS COMO EU

COMO EU )

I S T (I Ny

ALGUNS (RAPAZES OU

OUTROS PREOCUPAM-SE SE

RAPARIGAS) SENTEM QUE n g 4 S SAO OU NAO SAQ CAPAZES

SAQ MUITO BONS NO SEU
TRABALHO ESCOLAR

ALGUNS ACHAM DIFICIL
FAZER AMIGOS

ALGUNS SAO MUITO
BONS EM TODAS AS
ESPECIES DE DESPORTOS

ALGUNS ESTAO

MAS

DE FAZER O TRABALHO DA
ESCOLA QUE LHES DAQO

, OUTROS ACHAM MUITO
MAS

FACIL FAZER AMIGOS

OUTROS NAO ACHAM QUE

FAZEM DESPORTO

OUTROS NAO ESTAQ

SATISFEITOS COM A SUA M AS SATISFEITOS COM A SUA

APARENCIA

ALGUNS NAO GOSTAM,
NORMALMENTE, DO
MODO COMO SE
COMPORTAM

APARENCIA

OQUTROS GOSTAM

MAS NORMALMENTE DO MODO

COMO SE COMPORTAM

SEJAM MUITO BONS QUANDO




MAIS OU

E MAIS QU

\MENT 1EN EXACTAMENTE

5 MENOS MENOS

OE ; COMO EU
COMO EU COMO EU

ALGUNS ESTAOQ,

OUTROS ESTAO BASTANTE
NORMALMENTE, r's ~
] D DESCONTENTES CONSIGO MAS iﬁg};&;f({)zos CONSIGO
PROPRIOS

ALGUNS ACHAM QUE SAO
TAO INTELIGENTES
COMO OUTRAS CRIANCAS
DA SUA IDADE

OUTROS NAO TEM TANTA
M AS CERTEZA E DUVIDAM QUE
SEJAM TAO INTELIGENTES

ALGUNS TEM MUITOS 5 ¢ 4 § OUTROS NAO TEM MUITOS D D
AMIGOS LR AMIGOS

1
1
1

SER MUITO MELHOR EM N AS SUFICIENTEMENTE BONS EM
DESPORTOS DESPORTO

ALGUNS ESTAO
SATISFEITOS COM A
ALTURA E O PESO QUE

OUTROS GOSTARIAM QUE A
MAS sUA ALTURA OU O PESO

D ALGUNS GOSTAVAM DE OUTROS SENTEM QUE SA0

TEM FOSSEM DIFERENTES

ALGUNS FAZEM OUTROS NORMALMENTE

NORMALMENTE 0 QUE N AS Nio FAZEM 0 QUE ESTA D

ESTA CERTO CERTO

ALGUNS NAO GOSTAM DO OUTROS GOSTAM DO MODO 7 —
D MODO coMO LEVaM A&  N[AS cOMO ESTAO A LEVAR A . .

SUA VIDA SUA VIDA

ALGUNS SAQ BASTANTE OUTROS SAO CAPAZES DE

LENTOS A ACABAR 0OS "\I AS FAZER RAPIDAMENTE OS5
SEUS TRABALHOS e SEUS TRABALHOS
ESCOLARES ESCOLARES

OUTROS TEM TANTOS
MAS AMIGOS COMO GOSTARIAM
DE TER

ALGUNS GOSTARIAM DE
TER MUITOS AMIGOS

: ALGUNS ACHAM QUE ‘

PODERAO SER BONS EM OUTROS RECEIAM QUE

. D QUALQUER ACTIVIDADE  \ 4 g POSSAM NAO SER BONS EM D D
- DESPORTIVA NOVA QUE 3 PESPORTOS QUE NUNCA

AINDA NAO TENHAM PRATICARAM

EXPERIMENTADO

INS S V i :
D D ’SLS(;E“CO‘;(;J‘;O‘;% QUE MAS CUTROS GOSTAM DO SEU 1
DIRERENCE CORPO, TAL COMO ELE E :

OUTROS NAO SE
J M-
ALGUNS COMPORTAM-SE COMPORTAM : i

D NORMALMENTE DO MAS FREQUENTEMENTE DO

1 1
DEVEM COMPORTARSE MODO COMO DEVEM
! COMPORTAR-SE

g




MAIS OU

MAIS OU
MENTE  MENOS vEnos | FYACTAMENTE
O EU COMO EU COMO EU COMO EU

OUTROS NAO ESTAOQ

ALGUNS ESTAO
H . D CONTENTES CONsIGO  MAS i%g:ffgfr_iw CONSIGO
PROPRIOS COMO PESSOA PROPRICS '
ALGUNS ESQUECEM QUTROS CONSEGUEM o 3
m FREQUENTEMENTE 0O M A S LEMBRAR-SE DAS COISAS ‘.i
QUE APRENDEM COM FACILIDADE

ALGUNS ESTAO SEMPRE
A FAZER COISAS COM
MUITOS AMIGOS

1\[ —\S OUTROS, NORMALMENTE,
i FAZEM AS COISAS SOZINHOS

|
! i

ALGUNS SENTEM QUE

SAO MELHORES DO QUE OUTROS ACHAM QUE NAQ
D OUTROS DA MESMA M AS sio CAPAZES DE JOGAR

IDADE A FAZER TAOQ BEM

DESPORTO

ALGUNS GOSTARIAM QUE
O SEU ASPECTO FiSICO (A MAS
SUA APARENCIA) FOSSE <

OUTROS GOSTAM DO SEU
ASPECTO FISICO TAL COMO

d L

DIFERENTE E
ALGUNS METEM-SE ‘
FREQUENTEMENTE EM OUTROS, NORMALMENTE,
D COMPLICACOES, POR M AS Nio FAZEM COISAS QUE OS E H E E
CAUSA DAS COISAS QUE METAM EM COMPLICACOES '
FAZEM
pr— ALGUNS GOSTAM DA OUTROS DESEJAM, COM
E E ﬂ ESPECIE DE PESSOA QUE NI AS FREQUENCIA, SER OUTRA
SAO PESSOA
4
D' ' ALGUNS SA0 MUITO MAS OUTROS NAO SA0 MUITO
BONS NOS SEUS ESTUDOS *~ BONS NOS SEUS ESTUDOS
ALGUNS GOSTARIAM QUE OUTROS ACHAM QUE A
B MAIS GENTE DA SUA MLAS MAIOR PARTE DAS PESSOAS U
IDADE GOSTASSE DELES DA SUA IDADE GOSTA DELES

EM JOGOS E DESPORTOS,

n ALGUNS NORMALMENTE BIAS OUTROS JOGAM, MAIS DO
ASSISTEM EM VEZ DE QUE FICAM A ASSISTIR
JOGAR

ALGUNS GOSTARIAM QUE

ALGUMA COISA NA SUA OUTROS GOSTAM DOS SEUS 3
CARA OU NOS SEUS MAS CABELOS E DA SUA CARA i.i
CABELOS FOSSE TAL COMO SAQ
DIFERENTE
ALGUNS FAZEM COISAS OUTROS RARAMENTE FAZEM

D QUE SABEM QUE NAO MAS CO0ISAS QUE SABEM QUE D
DEVIAM FAZER NAO DEVEM FAZER
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\MENTE
O EU

MAIS OU
MENOS
COMO EU

ALGUNS ESTAO MUITO
SATISFEITOS POR SEREM NIAS
AQUILO QUE SAO

ALGUNS TEM

DIFICULDADE NA ESCOLA

PARA DESCOBRIR AS MAS
RESPOSTAS CERTAS

ALGUNS SA0 POPULARES
CcOM OUTROS DA MESMA NMVAS
IDADE

ALGUNS TEM

DIFICULDADES EM }
ACTIVIDADES MAS
DESPORTIVAS NOVAS

ALGUNS ACHAM QUE SA0

BEM PARECIDOS MAS
(BONITOS)
ALGUNS PORTAM-SE MAS

MUITO BEM

ALGUNS NAO ESTAO

MUITO SATISFEITOS COM MAS
O MODO COMO FAZEM YRS
MUITAS COISAS

OUTROS GOSTARIAM DE SER
DIFERENTES

OUTROS QUASE SEMPRE
CONSEGUEM RESPONDER
CERTO

OUTROS NAO SA0 MUITO
POPULARES

OUTROS SA0 BONS DESDE
LOGO O PRINCIPIO EM
NOVOS JOGOS E DESPORTOS

OUTROS ACHAM QUE NAO
SAQ MUITO BEM PARECIDOS

OUTROS ACHAM
NORMALMENTE DIFICIL
PORTAR-SE BEM

OUTROS ACHAM QUE ESTA
BEM O MODO COMO FAZEM
AS COISAS

MAIS OU
MENOS

COMO EU

L1

EXACTAMENTE
COMO EU
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PORQUE E QUE SE TIRAM MAS NOTAS?

OME ANO TURMA N°

ATA DE HOIJE / N,
(DIA)  (MES)  (ANO)

ESTA LISTA DE RAZOES PARA SE TIRAR UMA MA NOTA, ESCOLHE TRES
UE ACHARES MAIS IMPORTANTES E MARCA-AS COM UMA CRUZ (X) NO
UADRADO DO LADO DIREITO.

1 POR NAO SE GOSTAR DE ESTUDAR

2 POR NAQO SAIR NAS FICHAS AQUILO QUE SE ESTUDOU

3 POR SE FALTAR MUITO AS AULAS

4 POR FALTA DE TEMPO PARA ESTUDAR

5 POR NAQO SE SER CAPAZ DE APRENDER

6 POR AS FICHAS SEREM MUITO DIFICEIS

7 POR FALTA DE ESTUDO

8 POR OS PROFESSORES EMBIRRAREM COM OS ALUNOS

S RAZOES QUE FORAM MARCADAS TEM UM NUMERO DO LADO
SQUERDO. DAS TRES RAZOES ESCOLHE AQUELA QUE TE PARECE
{AIS IMPORTANTE E POE O NUMERO DELA NESTE QUADRADO

OBRE A CAUSA QUE ESCOLHESTE PARA ESTE QUADRADO, ESCOLHE AS
FIRMACOES QUE TE PARECEM MAIS CERTAS:

TEM A VER COM A MANEIRA DE SER DA NAO TEM NADA A VER COM A MANEIRA DE SER DA
PESSOA QUE TIROU A MA NOTA PESSOA QUE TIROU A MA NOTA

E UMA RAZAO QUE, SE NOS QUISER-MOS E UMA RAZAQ QUE, MESMO QUE QUISESSE-MQOS, NAG
PODEMOS MUDAR PARA PODER-MOS TER PODEMOS MUDAR

BOAS NOTAS

E UMA RAZAO PERMANENTE, QUER DIZER, E UMA RAZAQ TEMPORARIA, QUER DIZER, ACONTECE
SEMPRE FOI ASSIM E VAI SER SEMPRE SO AS VEZES

ASSTM

(VOLTAR A FOLHA)
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NDICA AGORA QUAIS OS NIVEIS QUE ESPERAS OBTER EM CADA

ISCIPLINA NO FINAL DO PROXIMO PERIODO

PORTUGUES Ed. VISUAL
INGLES/FRANCES Tr. MANUAIS
MATEMATICA Ed. MUSICAL
CIENCIAS Ed. FISICA
HISTORIA
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TRABALHO ESCOLAR

OME ANO TURMA N°

ATA DE HOIE / _
(DIA) (MES) (ANO)

ARA CADA UMA DAS FRASES FAZ UMA CRUZ (X) NA COLUNA DA DIREITA. SE
STIVERES DE ACORDO COM A FRASE FAZ A CRUZ NA COLUNA DO "SIM"; SE
A0O ESTIVERES DE ACORDO FAZ UMA CRUZ NA COLUNA DO "NAO"; SE NAO
JUBERES BEM FAZ A CRUZ NA COLUNA DO "NAO SEI"

NAO
SIM | NAO | SEI
1 De manhai, antes de sair de casa, ou no dia anterior a noite, antes de X
me deitar, verifico sempre se tenho tude o que vou precisar na escola -
2 Acho que os meus professores se interessam por me ensinar X
3 Normalmente, faco os meus trabalhos de casa a tempo X
4 Nas disciplinas de que nio gosto, normalmente ndo trabalho nada X
5 Se os outiros alunos se come¢cam a portar mal nas aulas, eu faco X
normalmente como eles i *
6 Sinto que tenho sempre tempo para me preparar para os festes, em X
casa -
7 Eu acho que muito do que ando a aprender na escola nio me vai X
servir para nada *
8 Eu acho que tenho a responsabilidade de me portar bem nas aulas X
9 Se eu puder gozar os professores, aproveito e gozo mesmo X
10 | A maior parte das vezes estou aborrecido nas aulas X
i Fico farto com os professores que me dizem o que devo e niio devo
' fazer :
12 | HA montes de coisas interessantes para fazer na escola X
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_ | NAO
SIM | NAO
SEI

13 Normalmente, deixo os trabalhos de casa por fazer, até ao altimo -

momento <
14 | Distraio-me com muita facilidade nas aulas X
s Quando vou para uma aula, vou normalmente com a intencio de -
“ | trabalhar -
16 | Alguns dos meus professores interessam-se por mim como pessoa X
17 Normalmente, esquego-me de trazer o material necessdrio para as X

aulas h
18 | Se eu puder, evito trabalhar nas aulas X
19 | A maior parte dos dias tenho vontade de vir para as aulas X
20 Normalmente, esforco-me por estar com atenciio nas aulas A
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OME ANO

ATA DE HOIJE / _ /
(DIA) (MES) (ANO)

TURMA

NO

DE TODOS OS TEUS COLEGAS DA TURMA, ESCOLHE CINCO, NO
MAXIMO, QUE GOSTARIAS DE CONVIDAR PARA A TUA FESTA DE ANOS:

(NOME)
(NOME)
(NOME)
(NOME)
(NOME)

NO
NO
NO

o
1

ND

DIZ AGORA COM QUEM GOSTAS MAIS DE ESTAR QUANDO ALGUM

PROFESSOR FALTA E NAO TENS AULAS:

(NOME)
(NOME)
(NOME)
(NOME)
(NOME)

N°
Ne
N°
N°
N©

QUEM E QUE ESCOLHIAS PARA FORMAR UM GRUPO PARA ESTUDAR

OU PARA FAZER TRABALHOS CONTIGO?

' (NOME)
' (NOME)
' (NOME)
' (NOME)
' (NOME)

NQ
NO
NQ
ND
N(\
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