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Resumo

O estatuto dos pares é correntemente utilizado para avaliar a qualidade de
inserco social da crianga na escola. Presume-se que as distingSes de estatuto social
reflectem as diferencas de competéncia e de experiéncias sociais significativas para o
ajustamento social, nio somente na escola mas também fora do meio escolar. Estas
experiéncias deveriam igualmente ser associadas as percepgdes que as criangas tém de

si proprias e da sua situag@o social.

As criangas que mostram dificuldades nas relagdes com os pares, principalmente
numa época em que sdo obrigadas a passar a maior parte do tempo junto deles,
perdem um contexto extremamente importante para o seu crescimento pessoal. As suas
percepgdes negativas acerca de si proprias parecem condicionar significativamente
a forma como a crianca encara as suas relagdes sociais, dificultando-as ou mesmo

impedindo-as.

Neste trabalho sdo estudadas as interacgdes entre a aceitagio das criangas pelo
seu grupo de pares (a Popularidade), considerando a organizagdo socio-estrutural de trés
turmas do 4° ano de escolaridade de uma escola (centralidade social), associadas as suas

percepgdes de Auto Competéncia e as Hetero-Percepgdes dos Professores.

O objectivo do presente estudo &, por um lado, (a) verificar as interacgdes entre a
aceitagio das criancas pelo seu grupo de pares (a popularidade) e as suas percepgdes de
auto competéncia. Por outro lado, (b) verificar se as avaliagSes dos professores revelam
perfis de funcionamento social distintos segundo os estatutos sociais € (c) verificar a .
presenca de desvios nas auto-percepgdes das criancas face as dos professores segundo a
popularidade; e (d), numa perspectiva dindmica, verificar o nivel de integragdo social
das criangas no grupo (centralidade social) e as suas percepgdes de auto competéncia €

as hetero-percepg¢oes dos professores.

Participaram no estudo 68 criangas do 4° ano de escolaridade (34 rapazes € 34

raparigas).



Foram utilizadas neste estudo duas metodologias complementares relativas ao
ajustamento social das criangas em grupos de pares: (a) a primeira, centrada no
individuo e nas suas caracteristicas, conduziu & identificaciio de diferentes estatutos
sociométricos das criangas no seio da sua turma de acordo com o modelo de Coie e
Dodge (Coie & Dodge, 1983, 1988); (b) a segunda metodologia, centrada nas
dindmicas colectivas, permitiu identificar estruturas sociais (Cairns & Cairns, 1994;
Caimns et al., 1995) na rede afiliativa da turma (unidade de analise). O grau com que
cada crianga se envolve nas relagdes afiliativas na-sala de aula - centralidade social
grupal - foi medido com procedimentos desenvolvidos por Caims, Perrin e Cairns
(1985) com a técnica metodolégica dos mapas sécio-cognitivos. Os dados relativos as
duas metodologias assinaladas foram obtidos através de entrevistas individuais que

foram feitas na Primavera.

Para avaliar as duas perspectivas do auto-conceito: auto-percepgdo das criangas
e hetero-percepcio do professor, foram utilizadas no nosso estudo duas escalas de auto-
conceito de Susan Harter (Harter, 1985):  (a) Self Perception Profile for Children
(SPPC, verso portuguesa de Martins et al., 1995) administradas em grupo e (b)
Teachers Rating Scale of Child’s Actual Behavior (TRS) (Escala do Professor para
Avaliagio do Comportamento Actual da Crianga de Susan Harter), administrada

individualmente.

No que concerne 4 competéncia percebida pelos alunos, os resultados indicaram
que o nivel de aceitagio pelo grupo de pares parece ndo ter nenhuma influéncia no auto-

conceito do individuo em todas as areas especificadas.

Quando consideramos a fonte do professor, os dados permitem concluir que o '
nivel de aceitagdo pelo grupo de pares (popularidade) parece ter uma influéncia na
forma como os professores avaliam o individuo em algumas areas especificadas.
Verificamos que as cﬁangas Rejeitadas pelo grupo tém em média uma competéncia
inferior no que diz respeito & Atitude Comportamental e ao nivel da Aceitagdo Social

face a das criancas Populares.



A comparagio dos desvios perceptivos das criangas e aqueles que sfo fornecidos
pelos professores no ambito da popularidade assinalaram diferencas significativas a
nivel da escala de Competéncia Escolar para os grupos Popular, Médio e Negligenciado

¢ para o grupo dos Rejeitados no dominio da Competéncia Atlética.

Quando consideramos uma abordagem socio-estrutural, verificamos que o nivel
de integragio social da crianga e a sua implicagfio no grupo (centralidade social) nio

tem influéncia na competéncia percebida pelas criangas.

Registou-se uma percepgio diferenciada por parte dos professores nos dominios
da Aceitagio Social, Aparéncia Fisica e Competéncia Atlética para os trés niveis de
centralidade: Nucleares, Secundarios e Periféricos/Isolados. Verificamos a existéncia de
desvios semelhantes para a centralidade social, para os grupos dos- Nucleares e dos
Periféricos/Isolados no dominio da Competéncia Escolar e nos grupos Secundérios €

Periféricos/Isolados para a Competéncia Atlética.

Estes resultados fornecem alguma evidéncia de que as relagbes com os pares
estdo relacionadas com a forma como os professores avaliam os alunos nos dominios do
auto-conceito. Por um lado, os professores assinalam a presenca de perfis distintos,
sobretudo no caso das criancas Rejeitadas e com niveis de centralidade baixa
(Periférico/Isolado) ao apresentarem um funcionamento social mais problematico,
apesar das criangas Rejeitadas e Periféricas/Isoladas nfio se aperceberem como menos

competentes.

A discussdio centra-se no significado destes resultados para a identificagdo das
criangas Rejeitadas e Isoladas como grupos de risco. Algumas implicagdes tedricas e |

educacionais dos resultados obtidos s@o discutidas no final do trabalho.

Palavras-chave: Auto-conceito, comportamento social, sociometria, grupos de

pares, ensino bésico (4° ano de escolaridade), professores, redes sociais, metodologias.
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(...) «A necessidade basica do self é a conquista e conservagio da sua
autonomia em concomitancia com a qualidade de membro da comunidade. S6 que a
coexisténcia de autonomia e pertenga, ser livre € a0 mesmo tempo estar comprometido,
estar s6 e acompanhado, ser diferente e igual — um semelhante — ser tnico ou singular e
miiltiplo ou plural, independente e interdependente, possuir uma identidade individual e
uma identidade social, estar empenhado na realizagio pessoal e nas realizagdes do
grupo, investir em si e investir no outro, amar (objectalidade) e amar-se (narcisismo),
tudo isto, e podiamos multiplicar até ao infinito os verbos e adjectivagdes, pressupde ou
impde um atributo essencial — ser capaz de cooperar, como Fairbairn observou; e parte
de uma condigio prévia: ter sido amado, reconhecido e valorizado, ter sido objecto de
um amor incondicional (Fairbairn), isto é, amado por aquilo que o individuo é (moreno

ou louro, de ofho castanho ou azul, no limite, com ou sem defeito).

O self nasce e medra num ninho de amor, vale dizer, sendo amado. A série
desenvolutiva é entdo: ser amado => amar-se a si mesmo => amar o outro. Tudo
comegca na existéncia e permanéncia do self no interior do seu objecto. Isto instala-se
sob a égide de uma relagio harmoniosa na diade — como diz Daniel Stern, em razdo da
“afinacdo afectiva” (attunement); seja ela, a diade, a relagdo mae-filho ou a relagio
analista-analisando. Na conceptualizagio de Fairbairn, na relagio self-objecto aceite:
em que o objecto externo é interiorizado como bom objecto total e como ideal do Eu
(objecto de investimento e objecto de identificagio). E, pois, uma relagio do self total

com o objecto total; portanto, uma relago self central-objecto.

E esta relagio que cultiva e mantém o ajustamento, concorddncia e
potencializagio do desejo do proprio (self) e do objecto (o outro), compatibiliza
beneficio pessoal e colectivo, cria ordem, paz ¢ progresso. E uma relagdo cooperante e -
criativa, sustem o grupo de trabatho. E também esta relagio harmoniosa com o objecto
externo, interiorizavel e interiorizado — num permanente intercdmbio entre objecto
externo e objecto interno — que mantém o sistema relacional como um sistema aberto,

portanto, o terreno da psicologia (como disse Fairbaim), ou da saide mental.

Anténio Coimbra de Matos

(Coléquio sobre Fairbairn do 1.8.P.A. em colaboragiio com a Sociedade Portuguesa de Psicanalise, Abril de 2000)
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1. Introdugﬁﬂ (...) as criangas sabem o que procuram.
Saint-Exupéry in O Principezinho

A verdade € que se fala pouco dos alunos isolados, deprimidos, rejeitados e
negligenciados que abundam nas nossas escolas. Os indisciplinados fazem barulho e

inquietam mais, mas os silenciosos em excesso precisam de ser lembrados.

O psiquiatra Daniel Sampaio (Comunicago pessoal, 1999, 16 de Dezembro) na
sequéncia dos resultados obtidos pela pedopsiquiatra Cristina Villares de Oliveira numa
investigac@io realizada em escolas basicas da Zona Centro, concluiu que o bom
relacionamento com os colegas se encontra associado a um bom nivel de adaptagio
social e escolar, desempenho académico elevado e satisfagio pessoal. Oé grupos de
alunos menos estimados pelos colegas apresentam mais quadros psicopatoldgicos, e o
isolamento social, mesmo sem evidéncia de rejeicfo activa, pode ser considerado como
um factor de risco. Mesmo nas escolas onde ndo exista um psicologo, os alunos
rejeitados ou claramente isolados devem merecer uma ateng@o especial. Muitas vezes,
estes jovens nada pedem, limitando-se a ficar em siléncio ao fundo da sala, ou a
deambular pelos cantos do patio sem falar com ninguém. Os professores com uma réstia
de esperancga na escola, com um pouco de crenca na sua acgdo e com um bocadinho de
capacidade de criar proximidade poderfo ir até junto deles e, sem forgar a sua
privacidade, perguntar apenas se nfo precisam de qualquer coisa. E nesta aproximacio

afectiva que devemos acreditar. Quem ¢é ainda capaz de criar proximidade?

Sabemos hoje, que a qualidade da inserg8io social das criangas em grupos de
pares parece ser um factor importante para o seu desenvolvimento sécio-afectivo
posterior. Nos nossos dias, a questio do ajustamento social das criangas em grupos de
pares ¢ abordada segundo duas perspectivas. A primeira, centrada no individuo e nas
suas caracteristicas, conduziu a identificagdo de diferentes estatutos sociométricos das
criangas no seio da sua turma (Coie & Dodge, 1983, 1988; Peery, 1979). A segunda,
centrada nas dindmicas colectivas, permitiu identificar estruturas sociais que colocavam
constrangimentos ao funcionamento social da crianga (Cairns & Cairns, 1994;
Cazenave-Tapie, Strayer & Desbians, 1997; Strayer & Santos, 1996). Terido'em conta
a importancia atribuida aos pares enquanto agentes de socializacdo (Santos, 1990, 1993;

Santos & Winegar, 1999; Strayer & Santos, 1996), documentar os proceésos de coesdo

13



ou de exclusdo social tornou-se um objectivo principal para a compreensdo dos

processos de socializacfio no meio escolar.

O problema de que este trabalho se ocupa consiste em identificar quais as
possiveis relagbes entre a aceitagdo das criangas pelo seu grupo de pares (a
popularidade), considerando a organizagdo sdcio-estrutural de trés turmas do 4° ano de
escolaridade de uma escola e as suas percepg¢des de auto competénecia e as hetero-

percepgdes dos professores.

Os objectivos do presente estudo sfo, por um lado: (a) verificar as interacgdes
entre a aceitagio das criancas pelo seu grupo de pares (a popularidade) e as suas
percepgdes de auto competéncia. Por outro lado, (b) verificar se as avaliagdes dos
professores revelam perfis de funcionamento social distintos segundo os estatutos e (c)
verificar a presenca de desvios nas auto-percepcdes das criancas face as dos professores
segundo a popularidade; e (d) numa perspectiva dindmica, verificar o nivel de
integracdo social das criangas no grupo (centralidade social) e as suas percepgdes de

auto competéncia e as hetero-percep¢des dos professores.

Trata-se de saber, de acordo com a distingfio ja proposta por diversos autores
(Bukowski & Hoza, 1989; Rubin, Bukowski & Parker, 1998) entre relagdes diadicas e
grupais, assim como as estruturas sociais nas dinimicas sociais que se estabelecem
entre elas € com a nog3o de auto-competéncia que o individuo possui. Por outras
palavras, neste trabalho procuramos examinar que influéncias terd para o auto-conceito
o tipo de relacionamentos sociais que cada individuo estabelece com os seus pares

num contexto de realizagio escolar.

Para o problema formulado e para atingir os objectivos enunciados, dividimos
este trabalho em seis capitulos: introducdo, método, resultados, discussio, referéncias e

anexos.

Assim, iniciamos o primeiro capitulo — introdugo — inicidmos com o constructo
do auto-conceito, onde para além de procurarmos uma defini¢io e um modelo
explicativo da sua estrutura, tentimos também expor alguns dados sobre as suas

origens sociais, na linha das propostas inicialmente formuladas por William James € os

14



Interaccionistas Simbolicos. Nesta introdug8o, o objectivo, por um lado, foi o de fazer
uma distingdo de dois tipos de relacionamento social: relagdes diddicas e relagdes
grupais, analisando algumas das teorias que ao longo do tempo mais se debrugaram
sobre esta 4rea, langando as raizes para as actuais linhas de investigagio. Procurdmos
demonstrar a necessidade de distingfo entre estes dois tipos de relacionamento social,
descrevendo cada um deles e assinalando as diferencas ao nivel do desenvolvimento
individual. Por outro lado, através da analise socio-estrutural dos grupos, centrada nas
dinfimicas colectivas, permitiu identificar estruturas sociais que colocavam
constrangimentos ao funcionamento social da crianca. Termindmos este primeiro
capitulo realgando alguma literatura revista, acerca das relagdes entre o auto-conceito e
grupo de pares, nomeadamente, sobre o papel especifico de cada um dos niveis de
interac¢do — grupal, diddico e sécio-estrutural - para a formaco do auto-conceito. No
final da introdugdo, debru¢dmo-nos sobre as implicagSes educativas e do
desenvolvimento relativas as dificuldades nas relagdes com os pares. Procurou-se
estudar algumas das implicag3es educativas, tendo em linha de conta, as estratégias de
interaccdo social entre pares e programas de intervencio em contextos de realizagdo
escolar, de forma a poder equacionar algumas respostas as questdes - o que é possivel
fazer na escola para ajudar as criangas que ndo contam com a aceitagio dos seus

companheiros?

O segundo capitulo introduz o método onde esta patente a investigacio empirica
constituida por vérios sub-capitulos. No terceiro capitulo apresentamos os resultados e
respectiva interpretagdo tendo em linha de conta as hipéteses enunciadas.

O quarto capitulo introduz a discussfo geral com alguns comentérios sobre as
implicagbes a nivel educativo e a nivel da investigagio, bem como a indicacdo de
algumas limitagSes dos resultados desta investigacio.

No quinto capitulo, relativo as referéncias, assinalamos as leituras realizadas.

Terminamos o nosso estudo, com o capitulo dos anexos, onde sio apresentados

os materiais utilizados (matrizes, escalas, grelhas de dados, etc.) no presente estudo.
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1.1. Auto-Conceito ‘ : Quando era crianga

Vivi, sem saber,
S0 para hoje ter
Aquela lembranga.

E hoje que sinto
Agquilo que fui,
Minha vida flui,
Feita do que minto.

Mas nesta prisdo,
Livro tnico, leio
O sorriso alheio

De quem fui entdo.

Fernando Pessoa

E uma ideia corrente entre os investigadores que se debfuc;am sobre o auto-
conceito que as origens deste tema e do seu estudo se podem encontrar na filosofia
grega (Bumns, 1979; Harter, 1986, 1996, 1998, 1999), nomeadamente através de
referéncias encontradas em Homero, Platdo e Aristoteles (Burns, 1979). Como
resposta a questdo fundamental - "Quem sou eu?" - surgiram diversas teorias ao longo
da historia, a maior parte das quais imbuidas de um acentuado pendor religioso ou
mistico e que, partindo da assunc¢8o de que o corpo humano nfo era mais do que um’
invélucro, assumiam a existéncia de um principio de ordem superior, que regularia o
funcionamento do ser humano - o "espirito”, "alma" ou "vontade" (Bumns, 1979).
Referéncias a este dualismo surgem também nas obras de autores como Locke, Hume,
Kant e Schopenhauer (Burns, 1979). No entanto, a maior parte dos tedricos actuais do’
auto-conceito prestam homenagem a aut:cﬁ)rcsj’ como William James, James Mark
Baldwin e a interaccionistas simbdlicos como Charles Horton Cooley e George Herbert

Mead como tendo sido os responsaveis pelo inicio do estudo cientifico do auto-conceito
(Harter, 1996, 1998, 1999).

Foi a partir do pensamento destes autores que muitas das questdes fundamentaié
para a compreensdo do auto-conceito evoluiram, tais como (a) a viabilidade da
distingdo entre dois componentes do self - o "Me" e o "I"; (b) os modelos globais ou
multidimensionais do self; (c¢) a discrepancia entre o auto-conceito real € o auto-
conceito ideal; (d) as fontes sociais da auto-avalia¢o; (€) a existéncia de um self
unico ou multiplo; (f) a existéncia de um self verdadeiro ¢ de um falso e, (g) os

componentes cognitivos, afectivos e comportamentais do auto-conceito (Harter,
1996, 1999).
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Esta fora do 4mbito deste trabalho o aprofundamento de todas estas questdes. No
entanto, entre elas encontram-se algumas que assumem uma especial relevincia neste
contexto, nomeadamente, a das origens sociais da auto-avaliac8io. Considerando que
as obras dos autores referidos - James, Baldwin, Cooley e Mead - s8o
imprescindiveis para uma melhor compreensdo da problemética do auto-conceito
nas suas relagdes com o funcionamento social dos sujeitos, proceder-se-a, numa
primeira fase deste capitulo, a um aprofundamento de algumas das questdes mais
importantes da obra destes autores. Numa segunda- fase, tentar-se-a proceder a uma
conceptualiza¢do do tema, em que procuraremos debater as defini¢des e os modelos
estruturais mais frequentes. Tentaremos ai esclarecer a problemaética existente sobre a
unidimensionalidade e multidimensionalidade do auto-conceito bem como os

factores relacionados com o seu desenvolvimento.
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1.1.1. Perspectivas Histéricas e Contemporaneas

Tu es plein de secrets que tu appelles Moi.

Paul Valéry

William James foi provavelmente o primeiro psicologo a abordar a questio do
auto-conceito, num dos capitulos da sua obra "The Principles of Psychology" publicada
em 1890 (Harter, 1999). Ele foi o primeiro psicélogo a aprofundar a distingdo
entre sujeito e objecto, dois aspectos ﬁmdarhentais do self que designou por
"Me" e "I" (Burns, 1979; Harter, 1986, 1996, 1998, 1999). Desta forma, ele concebia
uma discriminagfo entre a experiéncia pﬁra ("I") e os contetidos dessa experiéncia
("Me"), entre o self como sujeito ("I") e o self como objecto ("Me"). No entanto, essa
distingdo levanta dificuldades a nivel psicologico, pois o acto auto-reﬂexivo envolvido
na identificaciio do "Me" liga e integra indissociavelmente o conhecido e o conhecedor -
"Known" e "Knower" nas palavras de James. Desta forma, ¢ impossivel imaginar quer a
consciéncia de uma forma geral sem lhe atribuir algum contetido, quer o contetido

existindo separado de alguma consciéncia que lhe permita o seu conhecimento (Burmns,
1979).

Relativamente ao "Me-Self", James (1890, citado por Harter, 1999),
definiu-o como o total daquilo que uma pessoa pode chamar seu. Este total poderia ser
subdividido naquilo que ele designou de “constituintes" do self conhecido,
nomeadamente, o self corporal, o self material,_ o self social € o self espiritual,

classificado por ordem crescente das suas implicagdes para a auto-estima (Burns, 1979)

Por self espiritual, James referia-se ao pensamento e ao sentimento, isto €, .
aquilo que noés verdadeiramente somos. Sera este o ponto central a volta do qual todos
os outros aspectos do self se organizam (Burns, 1979). James afirmou que o self
espiritual é "so supremely precious that rather than lose it, a man ought to be willing to

give up friends and good fame, and property, and life itself" (James, 1890, p. 203).

Relativamente ao self social, James considerava-o como sendo o conjunto das

caracteristicas do self que eram reconhecidas pelos outros (Harter, 1999). Desta forma,
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concluia também que existiam tantos selves sociais quantos os individuos que nos

reconhecessem e mantivessem uma imagem nossa consigo.

O self material e o self corporal constituiam a base da hierarquia, sendo
considerados como uma base necessiria para as restantes. O self material era
constituido pelas roupas e bens que encaramos como uma parte de nos proprios,

enquanto o self corporal se referia as nossas imagens corporais.

Através do reconhecimento destes comstituintes do self, James procurou nio
apenas dimensioni-lo mas também impor uma hierarquia, abrindo o caminho para
modelos futuros nos quais o self é encarado como multidimensional e hierdrquico

(Harter, 1996, 1999).

Um outro aspecto importante da obra de James foi a nogo de auto-estima,
enquanto propor¢io entre as realizagdes ou sucessos do sujeito € as suas pretensdes ou
expectativas. Esta noglo deriva do reconhecimento - necessario pela sua definigio
de self social - da existéncia de uma multiplicidade de selves, alguns dos quais mesmo
incompativeis (Harter, 1999). Desta forma, embora todos tentemos valorizar ao
maximo todos os nossos selves, as limitagdes de talento ou de tempo, por exemplo,
impedem-nos de forma a que todos tenhamos que escolher selves particulares em que
tentemos apostar. Tendo escolhido esses selves, o nosso nivel de auto-perspectiva
apenas pode ser reduzido por deficiéncias que sejam relevantes para as nossas
pretensdes (Burns, 1979). Assim, considerando a auto-estima como uma proporgao
entre a realiza¢io e as expectativas, sempre que o sujeito percebesse uma
determinada realizacio como sendo superior as suas expectativas para essa situagio,
entdo resultaria um alto nivel de auto-conceito. Se, pelo contririo, as expectativas ou '
pretensdes excedessem o sucesso, entdo o resultado seria um baixo auto-conceito.
Nesse caso, o sujeito teria 4 sua disposigio tr8s mecanismos alternativos: (a)
racionalizar os desempenhos abaixo da média, (b) baixar as expectativas ou, (c) fazer
outra coisa em que fosse possivel esse sucesso (Burmns, 1979). Através destas ideias,
ficou também aberto o caminho para uma concepgdo do auto-conceito como a

competéncia percebida pelo sujeito numa determinada situagio.
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Em contraste com James, os interaccionistas simbélicos colocaram um grande
énfase na forma como as interacgdes sociais dos individuos com os outros moldavam o
self. Desta forma, para autores como Cooley (1902), Mead (1925, 1934) e Baldwin
(1897), o self é considerado como uma construgdo social, elaborado através de

trocas linguisticas (interacgdes simbolicas) com os outros.

O interaccionismo simbélico envolve trés premissas basicas (Bums, 1979).
Em primeiro lugar, o ser humano responde ao ambiente com base nos significados que
65 elementos do ambiente t8m para si enquanto individuo. Em segundo lugar, tais
significados sio um produto da interacgdo social e, em terceiro lugar, estes
significados sécio-culturais sfo modificados através da interpretégﬁo que o individuo
. faz no Ambito da sua interaccfo partilhada. Desta forma, o self e os outros formam
uma unidade insepardvel pois a sociedade, construida a partir da soma dos
comportamentos dos individuos que a compc“)em\,x ~coloca limites sociais no

comportamento individual.

Embora seja possivel separar o self e a sociedade analiticamente, esta corrente
assume que a compreens?o plena de qualquer um deles implica a compreensdo plena do

outro, em termos duma relagio mutuamente interdependente.

Partindo destes principios, Cooley desenvolveu a sua teoria, = afirmando que
os outros significativos ("significant others") constituem um espelho social no qual o
individuo iria procurar detectar as opinides acerca do self, que nele seriam incorporadas.
Desta forma, aquilo que constitui o self ¢ aquilo que ndés imaginamos que oS outros
pensam da nossa aparéncia, motivos, acgdes, cardcter, etc. Esta ideia de self
compreendia trés componentes: (a) a imaginagdo da nossa aparéncia para a outra ’
pessoa (b) a imaginagio dos julgamentos dessa pessoa relativamente a essa aparéncia e;
(c) algum sentimento relativamente ao self, como orgulho ou vergonha (Harter, 1996).
Esse self resulta da interacgiio simboélica entre o individuo e os seus varios grupos
primérios que s3o caracterizados por uma associagio pessoal, permanéncia e alto grau
de intimidade entre os seus pares. As relagBes entre os vérios elementos do grupo

servem para produzir feed-back que o individuo utiliza para se avaliar.
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Em Mead (1925, 1934), encontramos uma elaboracdo dos temas
identificados pdr Cooley (1902), com uma maior insisténcia no papel da interac¢do
social, particularmente através do uso da linguagem. Para ele, o self ¢ uma estrutura
social que resulta da experiéncia social ¢ que, uma vez formado, pode fornecer
experiéncias sociais para ele proprio. Com o recurso a linguagem, sera indiferente se
o significado for comunicado entre dois individuos ou entre um individuo e ele proprio.
Nesta tltima situagdo, o individuo esta a colocar-se no lugar do outro e pode assumir as
atitudes dele e agir relativamente a si como os outros agem. Combinando estas atitudes
vérias vezes, o individuo integra as atitudes dos outros relativamente a ele num "outro

generalizado" ("generalized other") (Burns, 1979; ver também Santos, 1999).

J. M. Baldwin foi, sem davida, o principal iniciador da psicologia do
desenvolvimento cientifica (Harter, 1996, 1999). Foi o primeiro a apontar, de forma
convincente, que se podiam compreender as fun¢des mentais do Homem através do seu
processo formativo, isto é, que o estudo do desenvolvimento psicologico da crianga
podia explicar o comportamento do adulto. As suas ideias, métodos e conceitos de
homem do século XIX influenciaram profundamente todas as correntes psicolégicas
posteriores, mesmo hoje em dia ainda revelam uma modernidade surpreendente. Assim,
a psicologia do inconsciente e a psicanalise desenvolveram-se e dividiram-se, em parte
como reaccio contra a psicologia do self que encontrou em Baldwin um dos seus
precursores. Um dos conceitos baldwinianos de que Piaget se serviu na sua explicagdo
do periodo sensério-motor foi o de «aeacgio circulary. Baldwin (1897) utilizou-o numa
perspectiva quase darwiniana para realgar a importincia da selecgio e retengdo activas
no estabelecimento dos primeiros habitos infantis. O autor suigo, apesar de inserir o
conceito num quadro tedrico mais global, nfo alterou substancialmente o seu
significado. Os proprios neo-behavioristas interessados no desenvolvimento da -
aprendizagem social ainda se baseiam, numa certa medida, nas estimulantes ideias de

Baldwin acerca da funco dos processos imitativos.

Foi, porém, no mbito dos estudos do desenvolvimento do préprio (self-studies)
que Baldwin exerceu uma maior e mais significativa influéncia. Os seus conceitos de
préprio e de autoconhecimento foram inferidos da sua concepgio do desenvolvimento

humano e da obra de Hegel (surgida 50 anos antes).
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Com efeito, Baldwin (1897) foi o primeiro psicélogo cientifico a defender a

ideia de uma dialéctica do desenvolvimento:

The development of the child’s personality could not go on at all without the constant
modification of his sense of himself by suggestions from others. So he himself, at every stage, is
really in part someone else, even in his own thought of himself. (p. 12)

Segundo este autor, a formacfo da personalidade processa-se através de trés
estadios: (1) projectivo - o individuo imita aqueles que o rodeiam e adquire assim um
conjunto de experiéncias instiveis; (2) subjectivo - com a continuagéo da imitagfo, o
individuo distingue as suas proprias experiéncias das experiéncias dos outros; (3)
gjectivo - o individuo compreende que os outros também podem ter éxperiéncias
semelhantes as suas. Quer isto dizer que Baldwin defendeu que a “compreensio do
proprio se desenvolve com a imitagio de outrem e que a compreensdo de outrem

depende do desenvolvimento da compreensdo do préprio”.

Para Baldwin (1897), a constru¢dio do self era um processo social e dialéctico
entre o proprio e os outros, no qual se situava o super-ego. Baldwin escreveu (o que se
tornou obrigatério) «o meu sentido de mim desenvolve-se pela imita¢do de ti, € o meu
sentido de ti desenvolve-se em termos do sentido de eu proprion(p. 75). Ambos, ego €

super-ego eram essencialmente sociais; eram cada um deles sécios numa criagdo

imitativa .

Numa linguagem mais arcaica, Baldwin (1897) pode aferir subsequentemente
que o desenvolvimento da personalidade da crianga pode ndo ser possivel sem a
alteragdo deste sentido de si proprio, através das sugestdes dos outros. Assim, ela

propria, em cada fase, é realmente outra pessoa, mesmo no seu pensamento sobre si

mesma.

Numa perspectiva de desenvolvimento, o processo imitativo ¢ particularmente
poderoso durante a infincia em que as criangas, para Baldwin, sdo uma verdadeira
maquina “fotocopiadora”. Ao imitarem os outros, “transferem comportamentos para si
tentando agir como se fosse verdadeiro para si e descobrindo que sdo realidade de si”
(1897, p. 12). Assim, enquanto outros sfo imitados, os comportamentos tornam-se
centrais para a defini¢do do self. Baldwin também escreveu da forma como a crianga

ajusta ou acomoda o seu comportamento para conseguir a aprovagdo de todos os outros.
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Inicialmente a crianca age de acordo com os seus desejos, demonstrando o tipo de
obediéncia que é requerido pelos membros da familia. Baldwin contrastou o self
acomodado com o self habitual, que representa as inclinages mais naturais da crianga.
Contudo, o self acomodado, que representa comportamentos que foram alterados pelas
influéncias externas, leva o individuo a passar as modalidades aprendidas para o self
habitual. Existe uma transferéncia de atributos encorajada e observada pelos outros
como uma assimilacfio posterior pelo sentido do self habitual do individuo. Aqui, com o
processo imitativo, existe uma internalizagio do processo em que o desenvolvimento
individual se volta para os comportamentos proprios, inicialmente promovidos por

outros, agora centrais para o self.

Para Baldwin (1897), a familia fornece os modelos iniciais a imitar e as opinies
que devem ser respeitadas. Contudo, as esferas de influéncia social alteram-se a medida
que a crianga sai do seu ambiente familiar para o mundo escolar, incluindo os
professores e os pares. A medida que as esferas sociais ganham influéncia, mais
definido se torna o super-ego no horizonte social, levando a enormes complexidades na
adopgio dos atributos que comecardo a definir o self. Esta perspectiva foi adoptada
pelos comportamentalistas actuais que escalonaram varios niveis no impacto que os

outros tém no desenvolvimento do self.

Estio presentes, na explicagio de Baldwin sobre estes processos, dois temas que
surgem novamente nos estudos contemporéneos do self. O primeiro envolve a
contencio de que o self durante os anos de formagfo representa um processo de
mudanga. Nas palavras de Baldwin, um individuo submete-se a constantes modifica¢des
do seu sentido de self através das sugestdes dos outros. Baldwin também descreveu a
multiplicidade da estrutura do self, nomeadamente que os atributos do self podem '
diferir entre os diferentes contextos relacionais ¢ também num determinado contexto
relacional. No que diz respeito a diferentes selves nos diferentes contextos, Baldwin cita
de que forma a crianga que é agressiva para os irmdos e irmds, se torna ddcil, obediente
e pode revelar generosidade e altruismo, quando confrontada com outros contextos
diversos do familiar, nos quais surge independentemente da sua familia. Num
determinado contexto, Baldwin d4 exemplos de como a crianga pode ser retraida e

reservada na presenca dos pais, mas brincalhona se os pais forem joviais.
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Para Baldwin, “a crianca em crescimento é habil para pensar o self, variando os

termos do mesmo modo que se alteram as situagdes sociais, também elas ligadas a si”

. 35).

Em Cooley, Mead e Baldwin ¢ possivel identificar um conjunto de temas que
tém evoluido até a actualidade. Desde logo, o papel atribuido &s opinides dos outros na
moldagem do auto-conceito, através da interacgfio social. Importante também ¢ a
concepcio de Cooley de que as auto-avaliagdes sdo acompanhadas por sentimentos
acerca do self, que propdem a consideragio do papel dos processos afectivos no

desenvolvimento do auto-conceito (Harter, 1996, 1998).
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1.1.2. Modelos de Auto-Conceito

E ponto comum as vérias teorias do auto-conceito que ele constitui um factor
essencial a ter em conta em qualquer teorizagdo do comportamento humano e
da personalidade (Burns, 1979; Harter, 1998, 1999; Marsh & Hattie, 1996). No
entanto, ¢ também ponto assente que existe uma certa confusdo na utilizagfo dos

diversos termos na abordagem do self, muitas vezes de forma inconsistente e ambigua.

Muitos autores utilizam esses termos como Ssinénimos enquanto outros o0s
utilizam para diferenciar diversos aspectos de funcionamento. Convém, nesta fase do

trabalho, tentar encontrar uma defini¢iio mais concreta de auto-conceito.

Para Burns (1979), o auto-conceito é um constructo hipotético, uma forma util
de predizer o comportamento humano que nfio tem, no entanto, uma existéncia
enquanto objecto do mundo real. O autor assume ainda o auto-conceito como um
processo dindmico e com mudangas subtis. Considera que termos como “auto-estima”,
“auto-avaliagio” e “auto-aceitagio” fazem parte desse processo dindmico de

conceptualizagdo da experiéncia.

A ideia de sistema dinidmico estd também presente noutros autores. Feiring e

. Taska (1996) recusam encarar o auto-conceito como uma viséo estatica, generalizada

ou mediana do self. Preferem utilizar o termo auto-conceito como um sistema de
auto-generalizacSes e esquemas, derivados de experiéncias sociais passadas e que
inclui, simultaneamente, o self existencial e o self categorial. O primeiro destes dois,
refere-se ao reconhecimento do self como distinto das outras pessoas e objectos,
enquanto o segundo é o self como objecto definido em relagdo com outras pessoas € -
objectos, é aquela parte do self que compreende os modos como o individuo pensa
acerca do self. Assim, as autoras referem-nos o self existencial como o actor que
interage e¢ forma relagSes com os outros, enquanto o self categorial diz respeito ao

conhecimento ¢ avaliagio que o sujeito faz das suas caracteristicas (Feiring & Taska,
1996).

Shavelson, Hubner e Stanton (1976), ao elaborarem uma revisdo do estado do

conhecimento sobre o auto-conceito, iniciaram o seu trabalho desenvolvendo uma
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definicdo tedrica de auto-conceito. Eles enfatizaram que uma definigiio ideal deveria

consistir numa rede nomolégica contendo componentes intra-rede ¢ entre-redes, sendo

que os primeiros se refeririam a caracteristicas especificas do constructo - componentes,

estrutura e atributos e afirmagdes tedricas relacionando essas caracteristicas - e o

segundo, que pretende localizar o constructo num espago conceptual mais alargado,

indicando como & que o auto-conceito esta relacionado com outros constructos. Desta

forma, dividir o auto-conceito em componentes académicos, sociais, e fisicos

constitui uma proposicio intra-redes, enquanto uma proposigéo entre-redes seria que o

auto-conceito académico estd mais fortemente relacionado com o rendimento

académico que o auto-conceito social ou fisico (ver Figura 1).
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(Adaptado de Shavelson & Bolus, 1982, p. 4)

Figura 1. Representagdo da organizagdo hierarquica do auto-conceito.
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Assim, para estes autores, o auto-conceito seria o conjunto de auto-
percepgdes que uma pessoa forma através da experiéncia e das interpretagdes do seu
ambiente. Elas sio influenciadas especialmente pelas avaliagdes dos outros
significativos, refor¢os e atribui¢des para o seu comportamento. Ndo constitui uma
entidade dentro da pessoa, mas um constructo hipotético que é potencialmente 1til na
explicagdo e predigdo do comportamento da pessoa. Eles afirmam também que estas
auto-percepgdes influenciam o comportamento e este influencia as auto-percepgdes,
constatando assim o seu duplo papel como resultado e como varidvel mediadora.

Eles identificaram também sete caracteristicas consideradas criticas na sua
defini¢do de auto-conceito, podendo este ser descrito como orgaﬁizado e estruturado,
multifacetado, hierdrquico, estavel, desenvolvimental, avaliativo e diferencial

(Shavelson et al., 1976).

Organizado e estruturado: isto significa que apesar das inimeras experiéncias
que vivencia nos diferentes contextos de vida em que se move (familia, escola,
comunidade, ... etc. ) e apesar do grau de complexidade dessas experiéncias, a partir
das quais retira dados acerca de si proprio, o sujeito organiza e estrutura essas
experiéncias em categorias de sintese, mais simples, capazes de organizar e simplificar

a experiéncia dando-lhe um sentido.

Multifacetado: as experiéncias do sujeito podem organizar-se em diferentes
dreas mais abrangentes, que representam facetas especificas do conceito de si proprio
sintetizadoras de experiéncias comuns. Essas facetas podem diferir com os individuos
ou grupos particulares, embora existam algumas 4reas consensuais, como por exemplo, _

a area escolar, a aceitagfo social, a atractividade fisica.

Hierarquico: partindo de uma dimensio geral (auto-conceito geral) para as
experiéncias individuais do sujeito em situagles particulares e especificas. Esta
formulaco d4 o nome ao modelo tedrico de Shavelson sobre o auto-conceito, modelo
hierdrquico (ver Figura 1), assemelhando-se de algum modo aos modelos hierdrquicos
de inteligéncia de autores ingleses como Burt e Vernon. No topo da hierarquia estd o

auto-conceito geral, dividindo-se em duas componentes: auto-conceito académico € 0
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auto-conceito nfo académico. O auto-conceito académico pode dividir-se em areas
especificas que se subdividem em matérias especificas dentro de uma mesma area. O
auto-conceito nfio académico pode dividir-se em auto-conceito social, que se subdivide
em facetas mais especificas como a relagdo dos pares e a relagdo com os outros
significativos; em auto-conceito fisico, que compreende os aspectos relacionados com a
aparéncia fisica e a competéncia fisica; ¢ em auto-conceito emocional, que envolve

estados emocionais particulares.

Com esta organizagio, baseada na dimensdo de generalidade, a defini¢do do
auto-conceito no modelo hierdrquico de Shavelson tem em conta a especificidade das
situagBes (que se encontram na base da hierarquia) com as quais o sujeito se confronta,
sendo a este nivel mais facil fazer inferéncias quanto ao conceito que o sujeito faz de si
proprio e intervir no sentido da sua mudanga. A estrutura hierdrquica do auto-conceito
proposta por Shavelson et al. (1976) foi empiricamente apoiada por Shavelson e Bolus
(1982), Marsh, Relich e Smith (1983) e Byrne e Shavelson (1986).

Estdvel: isto significa que a estabilidade é maior no topo da hierarquia e que a
medida que descemos na hierarquia, o auto-conceito passa a depender mais da
especificidade das situagdes com as quais o sujeito se confronta, sendo por isso menos
estivel. Na base da hierarquia o auto-conceito varia com as situagdes, embora as
mudangas na base nfio provoquem de forma directa e imediata mudangas no auto-
conceito geral. Serd assim necessirio um conjunto considervel de experiéncias

dissonantes e inconsistentes com o auto-conceito geral para provocar mudangas neste.

Desenvolvimental: isto é, desenvolve-se, pois & medida que os sujeitos crescem
tornam-se mais capazes de abandonar as categorias indiferenciadas e gerais que usam
para se descrever e avaliar para passarem a usar categorias diferenciadas e especificas,
centradas em diferentes dominios da sua experiéncia. Com o desenvolvimento, o auto-

conceito dos sujeitos torna-se diferenciado, multifacetado e estruturado.

Avaliativo: o sujeito nfio desenvolve apenas descrigdes de si proprio nas varias
situagdes (componente descritiva), mas também desenvolve avaliagdes acerca de si
proprio nessas situagdes (componente avaliativa). Estas avaliagdes podem ser feitas

com base num "ideal" (aquilo em que o sujeito aspira tornar-se) ou com base em
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padrdes considerados importantes no seu grupo de referéncia (e.g., Marsh & Hattie,

1996).

Através do trabalho de Shavelson et al. (1976), descobrimos que as auto-
percepgdes implicam, por um lado, o conhecimento das suas caracteristicas pessoais €,
por outro lado, o julgamento (ou o nivel de satisfagdo) da sua competéncia. Por
exemplo: “Fu sou bom nos desportos”, “Tenho muitos amigos”, “Tenho facilidade em
fazer os meus trabalhos de casa”, “Gostaria de ter uma aparéncia diferente”. Quanto a
avaliagio, corresponde a importincia atribuida pela crianca 4s suas diferentes

caracteristicas ("eu estou bem em matematica").

Esta componente avaliativa do auto-conceito é frequentemente assimilada a
componente descritiva  (auto-descrigdo e auto-avaliacBo ndo sdo separadas em
termos conceptuais e empiricos). Contudo, Shavelson et al. (1976) designam a
componente avaliativa do auto-conceito como sendo a auto-estima, utilizando o termo

auto-conceito para designar a componente descritiva.

Diferenciavel: diferencia-se doutros constructos com os quais estabelece
relagdes tedricas. As diferentes dimensdes do auto-conceito, por exemplo, académico e
nio académico, estabelecem relagdes com determinadas varidveis especificas: assim,
podemos por a hipétese de que o auto-conceito académico estd mais relacionado com a
realizacdo escolar do que com a realizagio nos dominios fisico ou social, ou que o auto-
conceito académico no dominio da Matematica esti mais relacionado com a realizag&o

na Matematica do que com a realiza¢fio no dominio verbal (Portugués).

Destas definicdes, podemos concluir que o auto-conceito constitui um sistema '
dinimico de auto-representagdes que derivam da experiéncia social, dado que pode ser
encontrado ja nas teorias de Cooley e no seu "looking-glass self": “Each to each a

loking glass, reflects the other that doth pass” (Cooley, 1902, citado por Hattie, 1992).

Assumem também uma distingio entre dois niveis ou aspectos do auto-conceito,
que podem ser considerados como actualizagdes da distingdo entre sujeito e
objecto j4 formulada por James. No entanto, onde os autores de uma forma geral

apresentam divergéncias é na estrutura do auto-conceito.
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Harter (1986, 1998, 1999) apresenta uma breve revisdo de cinco modelos
conceptuais do auto-conceito. Um primeiro modelo, que podemos chamar de
unidimensional e que foi defendido por autores como Coopersmith (1967), considerava
o auto-conceito como um constructo unidimensional, avaliado pela apresentag&o ao
sujeito de um conjunto de itens numa gama alargada de contetidos, a partir dos quais se
calculava um resultado total, adicionando todos os itens com igual peso. Este modelo
ignora os contetidos especificos dos itens incluidos, partindo da assun¢dio de que o
resultado global ird reflectir adequadamente o sentido do self através dos diversos

dominios de vida.

Os autores que defendiam este modelo argumentavam que as diversas facetas do
auto-conceito estavam tio dominadas por um factor geral que nfo se poderiam
diferenciar convenientemente os factores separados (Marsh & Hattie, 1996). Esta
perspectiva foi entretanto desafiada por outras descobertas que apontavam para uma
diferenciaco entre as vérias facetas do self, mesmo em idades muito precoces (Harter,
1986), tendo resultado num modelo alternativo, multidimensional. Dentro deste modelo
é possivel distinguir entre os modelos multidimensionais com  factores
independentes ou com factores correlacionados, que embora assumindo a
multidimensionalidade do constructo diferem no grau em que admitem a correlagéo
entre os factores. O modelo de factores independentes reflecte uma antitese do modelo
unifactorial, pois ele afirma que n3o existe nenhum auto-conceito geral. Das
investigagdes realizadas (ver Marsh & Hattie, 1996), verifica-se que existe um suporte
claro para o modelo multidimensional do auto-conceito, mas pouco ou nenhum para o
modelo de factores independentes. De uma forma geral, encontram-se correlagdes no

minimo modestas entre os vérios factores o que é incompativel com o modelo referido.

Uma terceira abordagem do auto-conceito pode ser encontrada nos modelos
hierdrquicos do self. Nestes, um constructo como o auto-conceito representa uma
categoria de nivel superior sob a qual outras subcategorias do self se organizam (Harter,
1986, 1998, 1999). Desta forma, dados que apoiem um modelo unidimensional podem
também ser interpretados como apoiando o modelo hierdrquico no qual a hierarquia seja
muito forte. Por outro lado, os modelos multidimensionais de factores independentes

podem ser interpretados como modelos hierdrquicos com uma hierarquia muito
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fraca, excepto no caso em que as correlagdes sejam nulas. O modelo de factores
correlacionados, por seu lado, implica automaticamente a existéncia de uma hierarquia

(Marsh, & Holmes, 1990; Marsh, Craven, & Debus, 1991; Marsh & Hattie, 1996).

Tal como refere Marsh, a proposito da evolucdio de um conceito unitdrio para
uma concepg¢do multifacetada do auto-conceito, more recent research based on better
theoretical models and measurement instruments supports the multidimensionality of
self-concept" (Marsh, 1990, p. 623), definido come uma entidade pluridimensional e
hierdrquica (Marsh & Hattie, 1996) ou como um sistema de auto-conceitos que,
integrando um auto-conceito global, seriam mobilizados na dependéncia da natureza da
situagio de interac¢io em que o sujeito se encontra em cada momento (e.g., Harter,

1999; Senos, 1992).

Estes modelos, apesar da sua aparente importincia e contributos para o
avango do nosso conhecimento sobre o self, levantam também alguns problemas,
nomeadamente no que diz respeito 4 sua operacionalizagfo. Segundo Harter (1986,
1999), é extremamente importante ter bem claro o que é que se estd a hierarquizar bem
como quais as estratégias a ter em conta. Tais modelos sdo também problematicos
porque certos dominios podem ser mais importantes para o nosso sentido de self e, no
entanto, esses dominios nfo estio diferenciados de acordo com esse critério. A autora
resume a sua critica dizendo que tais modelos parecem representar um modelo

conceptual existente na mente dos tedricos e ndo uma rede fenomenolégica de

constructos que definem o auto-conceito de sujeitos particulares (Harter, 1986, 1999).

Uma quarta abordagem do auto-conceito pode ser encontrada na obra de
Rosenberg (1979). Este autor afirmou que os diversos elementos discretos do self
sdo avaliados, hierarquizados e combinados de acordo com uma férmula extremamente
complexa de que o sujeito ndo estd consciente. Desta forma, ele preferiu ndo
investigar empiricamente as bases especificas a partir das quais se constrdi o auto-valor
("self-worth"), optando por avaliar directamente esse auto-valor como uma entidade
especifica. Assim, construiu uma medida unidimensional que aborda a forma como um
individuo se sente relativamente & sua vida, se sente satisfeito, se sente que tem boas
qualidades, se tem uma atitude positiva relativamente a si proprio, ou, no lado negativo,

se se sente inutil, deseja mais respeito ou pensa que ¢ um falhado. Esta medida, na sua
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opinifio, avalia a manifestagio fenomenologica do auto-valor, embora a partir das
complexidades da hierarquia subjacente de julgamentos que podem ser responsaveis por

um julgamento geral acerca do self (Harter, 1986).

Finalmente, uma quinta abordagem é representada por uma combinagfo de
varios temas j4 referidos. De acordo com esta abordagem, ¢ necessirio ter em conta
a natureza multidimensional das percepgbes do self em situagdes ou dominios
especificos, bem como um sentido global do auto-valor. Além disso, € exiremamente
importante avaliar a importdncia do sucesso em cada dominio, porque a
consideragio desta hierarquia de importincia, em conjungfo com o0 nosso conhecimento
dos julgamentos auto-avaliativos em cada dominio, pode perrhitir-nos uma maior
compreensdo e melhor predi¢do do auto-conceito (Harter, 1998). Este modelo resulta
da demonstragiio de que os sujeitos s3o capazes, ndo s6 de fazer auto-avaliagdes em
diferentes dominios, mas também de fazer julgamentos gerais acerca do seu valor como

pessoas (Harter, 1998).

Os modelos estruturais do Auto-Conceito referidos podem ser considerados
como derivando, em larga medida, de uma analogia com modelos correspondentes da
inteligéncia (Marsh & Hattie, 1996). Tal como no estudo da inteligéncia, a deciséo
quanto ao valor especifico de cada modelo tem sido substancialmente influenciada
pelos desenvolvimentos na aplicagio da andlise factorial e de outras técnicas
estatisticas relacionadas. Assim, muitos modelos do auto-conceito sdo derivados ndo
apenas de uma série de assungdes tedricas mas, principalmente, de analises
estatisticas efectuadas a partir de resultados obtidos através de diversas escalas e
que apontam para a existéncia de um conjunto mais ou menos alargado de factores e
de estruturas relacionais mais ou menos complexas entre eles. Desta forma, muitos
modelos de auto-conceito sdo criticados nfio com base em argumentos tedricos, mas
com base em argumentos estatisticos, fundamentados na incompatibilidade entre os

resultados que apoiam os diversos modelos e os resultados obtidos pelos autores.
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1.1.3. A Construcido Social do Auto-Conceito

(...) the construction of the self as an object unfolds in conjunction
with the development of cognitive decentration, the decrease in the
egocentric bias facilitating the  internalisation of evaluative
Jjudgements coming from significant others (i.e. teachers, parents)
and the capacity to conduct social comparison (i.e. in reference to
peers). In turn, these emerging capacities would enhance the
assimilation of diversity of information relevant to the self-concept.

(Ruble, 1983, p. 138)

E normalmente aceite que tanto a construgfio do auto-conceito como a da auto-
estima ¢ fortemente influenciada por factores de ordem social (Carstensen, 1993;
Hattie, 1992; Harter, 1985, 1990, 1993a, 1993b, 1998, 1999). Essa influéncia pode ser
constatada a diferentes niveis; por um lado, o sujeito utiliza padres de avaliacio que
lhe permitem julgar o seu desempenho e dos quais se apropriou através de interacgdes
com outros membros da sua cultura; por outro lado, essas auto-avaliagcdes baseiam-se
sempre em comparagdes com um grupo de referéncia, que a metidfora “big fish litle
pond" (Marsh, 1987) ilustra exemplarmente. Por ultimo, os diferentes auto-conceitos

sdo influenciados pelas percepgdes que as diferentes entidades relevantes para o proprio

lhe devolvem.

O auto-conceito ndo resulta de um processo de interac¢do passiva do sujeito com
o meio ambiente, mas de uma construcdo activa do sujeito, constituindo-se como uma

estrutura dindmica que organiza os processos intra e interpessoais (Schunk, 1990).

Auto-conceito e auto-estima distinguir-se-iam por, no primeiro caso, se tratar de
uma componente fundamentalmente cognitiva e contextualizada dessa auto-avaliacfo,
enquanto no segundo caso estariamos perante uma componente mais afectiva e .
descontextualizada com uma estrutura unidimensional (Hattie, 19§2; e.g., Peixoto,
1998).

Assim, definimos auto-conceito como o conjunto de cogni¢les que o sujeito
possui sobre si proprio nos diferentes contextos e tarefas em que se envolve. Subjacente
a esta definicdo encontra-se a ideia de que o auto-conceito possui uma estrutura

- multidimensional, uma vez que, o facto do sujeito evoluir em multiplos contextos e se

implicar em diferentes tarefas, leva a que elabore cogni¢Ges sobre os seus desempenhos
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nessas situagGes. Por seu turno, a auto-estima esté relacionada com o grau de suporte
obtido pelo sujeito, quer o oferecido pela familia, quer aquele que é oferecido pelo
grupo de pares (Harter, 1999), sendo menos permeével a variagdes que os diferentes

auto-conceitos (Campbell & Lavallee, 1993; Oosterwegel & Oppenheimer, 1993).

Esta definicio do auto-conceito pode considerar-se muito préxima  das
problematicas levantadas por James (1890). No entanto, é também importante
abordar um aspecto especifico do auto-conceito e que deriva em grande parte das teorias
de Cooley, Mead e Baldwin - as bases sociais do auto-conceito. A ideia base & que nos
construimos o nosso auto-conceito através das nossas percepgdes da forma como os
outros significativos nos vém ou, utilizando uma terminologia mais Jamesiana, o "I-
self" tem que inferir os atributos dos outros e adoptar estas percepcdes na construcio do
"Me-self" (Harter, 1998, 1999).

De acordo com este processo, os outros significativos comunicam-nos as suas
opinides e alteram a forma como nés nos encaramos. No entanto, 0s outros podem
também influenciar as nossas auto-representagdes de outras formas. Eles podem ter um
impacto indirecto se afectarem os padrdes que os individuos utilizam para se auto-
avaliarem. Isto pode ser feito quer através da comunicagio directa dos seus proprios
padrdes ou indirectamente através do seu préprio desempenho que afecta os padrdes

dos individuos que os utilizam como fonte de comparaggo social (Felson, 1993).

De qualquer forma, o auto-conceito é uma fungfio de como o individuo é
encarado pelos outros significativos nos seus contextos de vida significativos
(Oyserman & Markus, 1993). Indo ainda mais longe, o auto-conceito pode
considerar-se como um Jlocus de influéncia éociocultural, que recebe e organiza as
diversas mensagens que lhe sfo comunicadas pelos seus varios contextos (Oyserman &
Markus, 1993). Este processo consiste de trés elementos: a auto-avaliacdo, as
avaliagBes que os outros significativos fazem e a percepgio que o sujeito tem dessas
avaliagdes ("reflected appraisals”). Destes trés elementos podem derivar-se trés
postulados: (a) as avaliagBes realizadas pelos outros significativos afectam as
avaliagGes percebidas, (b) essas avaliagdes percebidas afectam as auto-avalia¢Oes e

(c) as avaliagGes que os outros fazem afectam indirectamente as auto-avaliacoes (e.g.,
Felson, 1993).
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Felson chama a atencfo para o facto de existir uma relacdo mais forte entre as
auto-avaliacdes e as avaliacOes percebidas do que entre as auto-avaliacdes e as
avaliacOes realizadas pelos outros (Felson, 1993; Harter, 1996, 1999). De qualquer
forma, é sempre no contexto de um mundo social especifico que se desenvolve o
nosso sentimento de identidade social. Como a crianca nasce numa rede social - a
familia - é este o primeiro grupo a que a crianga pertence. E através dos pais e dos
irmdos que a sua rede se vai expandindo para incluir outros significativos além da

familia, como os colegas, amigos e professores (Feiring & Taska, 1996).

Nesta fase do desenvolvimento, o papel do prestador de cuidados -
normalmente um dos pais - ¢ critico para o desenvolvimento de muitos aspectos do self
(Fiering & Taska, 1996; Harter, 1996, 1998, 1999). Estes autores chamam a
atencdo para os modelos desenvolvidos pelos tedricos da vinculagdo e segundo os quais
ao longo do primeiro ano de vida a crianga vai desenvolvendo modelos internos
dinimicos do self e do mundo, a partir do grau de resposta do prestador de cuidados.
Assim, as crian¢as que encarem OS seus pais como sensiveis ds suas necessidades e
apoiantes vio construir um modelo do self como valioso e competente. Pelo
contrario, as criangas que vejam oS seus pais como rejeitantes ou negligentes véo formar
um modelo do self pouco valioso (Harter, 1998). Coopersmith (1967) esteve entre os
primeiros a descrever a forma como os processos de socializagdio exerciam a sua
influéncia no auto-conceito da crianga. Assim, os pais das criancas com alta auto-
estima: (a) tinham maior probabilidade de ser aceitantes, aprovadores, afectuosos e
envolvidos; (b) impunham  as regras consistentemente € encorajavam as criangas a
manter altos padrdes comportamentais;, (c) preferiam praticas disciplinares nfo
coercivas, discutindo as razdes pelas quais o comportamento da crianga nfo era
aceitavel e (d) eram democraticos, considerando as opinides das criangas acerca de

certas decisOes familiares.

De uma forma geral, a aprovacgdo parental tem-se mostrado mais preditiva
da auto-estima do que a aprovagfo pelos pares entre as criancas mais jovens (Harter,
1998). No entanto, embora as correlagBes entre a aprovaciio dos pares € a auto-estima

aumente com o desenvolvimento, a correlagdo entre a aprovagdo parental e a auto-
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estima s comeca a declinar quando os adolescentes fazem a transicdo para a

universidade (Harter, 1998).

No que diz respeito ao papel dos pares no desenvolvimento do auto-
conceito, tem-se verificado de uma forma consistente em todos os grupos etarios
avaliados que a aprovagdo dos pares em dominios mais generalizados (por exemplo,
colegas de turma, colegas em organizacSes e em clubes, etc.) € mais preditiva de auto-
estima do que a aprovagio de um amigo intimo (Harter, 1998). Uma série de estudos
realizados por DePaulo, Kenny, Hoover, Webb e Oliver (1987) mostrou também que
os sujeitos eram mais capazes de julgar a forma como eram vistos por grupos do que
julgar o modo como sujeitos individuais os viam. Estes factos podem ser interpretados
pensando que o apoio dos outros em dominios mais piiblicos pode representar melhor o
papel de aceitagdo do outro generalizado, percebido como mais objectivo ou oriundo de
fontes mais crediveis do que o apoio de um amigo proximo. Néo se pretende negar, no
entanto, a importancia dos amigos intimos, que parecem surgir como uma fonte de
aceitagdo, feedback e clarificagio de valores. Essas amizades parecem surgir como uma
base psicologica segura para o individuo enfrentar as ameagas do outro generalizado,

cuja aceitagdo parece critica na manutengfo da auto-estima (Harter, 1998).
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1.2. Estatuto Social da Crian¢a no Grupo de Pares

(..) As criangas aprendem a conhecer-se através
das respostas dos outros elementos do grupo de pares.

(Georges Herbert Mead, 1934)

As criangas s3o os melhores mestres das criancas. Percebem que os amigos sio
vitaminas para o conhecimento de si proprias e tomam-nos como diciondrio das
imperfeigdes humanas (S4, 1999). Esta defini¢io sobre a nogio de aprender pode muito
bem ir ao encontro do conceito de grupo de pares e do importante papel que

desempenha no desenvolvimento social da crianca.

Um tema que tem vindo a receber uma crescente atengfo desde a década de 70
por investigadores provenientes das mais variadas dreas do conhecimento, é o das |
relagdes que uma crianga estabelece com o seu grupo de pares. No entanto, ndo se
trata de uma 4rea recente de conhecimento. Segundo Parker, Rubin, Price e Derosier
(1995), podemos encontrar as primeiras referéncias a esta-4rea de investigagdo nas
obras de autores como William James, Louis Terman, J. M. Baldwin, Charles Cooley e
Stanley Hall. Ao longo do século, a importincia que esta 4drea ocupou na Psicologia foi
muito varidvel, tendo momentos de grande actividade - como os anos anteriores a
Segunda Guerra Mundial - e periodos de quase estagnacgo - como as décadas de 50 e 60
(Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995; Rubin, Bukowski & Parker, 1998).

Até aos anos 70, de facto, os investigadores que se debrucaram sobre este tema
apresentavam preocupagdes com o estudo da fiabilidade das técnicas de medida do
estatuto social, a anlise dos correlatos da popularidade ou a investigagio das relagdes
entre o reforgo dos pares e o estatuto social (Putaliaz & Dunn, 1990). Ficava esquecida -
a importincia e as implicagBes das relagBes com os pares para o desenvolvimento da

crianga.

Viérios autores marcam o "renascimento" desta area de estudo no inicio dos anos
70, apontando uma série de possiveis explicagdes para esse facto, nomeadamente, (1) a
publicacio da terceira edi¢io do Carmichael's Manual of Child Psychology (1970), em
que W. W. Hartup realizou uma revisio extensiva desta d4rea de estudos,

salientando a necessidade de se realizar mais investigacfo sobre este tema, 2) as
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mudancas sociais que levaram a que as criangas permanecessem mais tempo junto de
criancas da mesma idade, (3) as mudangas ao nivel da Psicologia do
Desenvolvimento, nomeadamente o declinio da importincia das teorias psicanaliticas
que dedicavam uma posi¢io quase marginal as relagdes entre pares em favor das
relagdes crianca-mde, (4) o aperfeicoamento dos instrumentos de medida, dos
procedimentos estatisticos e dos meios audiovisuais que facilitavam o registo de
interaccdes e (5) o surgimento de estudos que relacionavam os problemas com os pares
com dificuldades posteriores do ajustamento e que atrairam a atengio de muitos
investigadores oriundos de outras 4dreas - como a epidemiologia e a psicopatologia,

por exemplo (Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995; Putaliaz & Dunn, 1990).

Alguns autores (Sabongui, Bukowski & Newcomb, 1998) fundamentam a
necessidade de estudar as relagdes com os pares para melhor compreender o
desenvolvimento humano através das teorias da evolucio de Spencer, Lamarck e
Darwin, que afirmavam que a compreensdo da evolugdo de um organismo requer uma
apreciagio quer do ambiente distal (aquele em que a espécie historicamente evoluiu)
e o ambiente mais préximal que estd actualmente a afectar a sua evolugo. Infere-se
que ndo se pode apreciar as caracteristicas de um organismo sem apreender o seu
contexto. Esta perspectiva evolutiva estard reflectida em teorias desenvolvimentais
como as de Piaget, Lewin e Vygotsky que procuraram estudar o impacto dos ambientes

préximais no desenvolvimento ontogenético (Sabongui, Bukowski & Newcomb, 1998).
Vygotsky e Piaget

O autor que representa mais prototipicamente o modelo contextualista ¢
Vygotsky. No seu trabalho de 1932, Vygotsky (1978) sustém que no ser humano todos
os processos ¢ todas as capacidades se desenvolvem ou s@io o resultado da interacgio
social. Do mesmo modo, o sujeito adquire controlo sobre as suas formas de
comunicagio e aprende a regular os seus proprios processos mentais e socio-
emocionais. No mecanismo de interac¢do podem diferenciar-se trés momentos: a) a
origem do funcionamento pessoal, que é exterior, ou seja, nascemos preparados para
viver como seres sociais, capazes de relacionamento com outros individuos mas

incapazes de fazer as coisas por nés mesmos (a crianga escuta o que as outras dizem e
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observa o que fazem e como o fazem, e assim, pouco a pouco, comega a emular as
acgOes das pessoas que a rodeiam, principalmente os pais, amigos e educadores); b) as
acgbes que a crianga realiza imitando os seus modelos vdo-se interiorizando
gradualmente e transformam-se em algo proprio, até que a actividade interna suscita e
regula a execugdo externa, com dificuldade no seu inicio, mas progredindo no dominio
e firmeza pessoais; c) o sujeito chega a actuar com independéncia ao supervisionar a sua
conduta intelectual e as interacgdes sociais: convertem-se numa conduta intra e

interpessoal.

A partir deste momento, o individuo vive um processo interno de crescimento
constante e dindmico do seu potencial intelectual e afectivo-social em interacgio com o
ambiente. Outra contribuicio importante de Vygotsky, importante no &mbito do
desenvolvimento social da crianga e que se pode aplicar num contexto de ensino-
aprendizagem, é o seu critério de que o sujeito pode actuar melhor com a ajuda de
outras pessoas, se a actividlade que se realiza cai dentro da zona designada
desenvolvimento préximo. Esta zona é o espago psicologico onde o sujeito aprende
novas habilidades, controladas por pessoas externas, a partir da qual transfere os
sucessos das novas situacdes. A interac¢io social, marcada por boas relagdes
interpessoais, se aberta aos demais, faculta-nos o crescimento até niveis impossiveis de

alcangar através dos esforcos pessoais.

Seriamos injustos com a figura de Piaget se déssemos a impressdo de que este
passou por alto o papel do contexto social no desenvolvimento da crianga, tanto na sua
adaptagdio ao mundo fisico como social. Assim, as suas reflexdes acerca do ambiente
social limitam-se ao contexto interpessoal enquanto fomentadores da mudanca de
estruturas mentais por intermédio do conflito cognitivo, que neste caso seria socio- -
cognitivo, como assinalaram os seus seguidores (cf., Bruner, 2000; Tudge & Rogoff,
1989).

Para Jean Piaget (Piaget, 1977), a crianga procura reconciliar posi¢des
diferentes para obter um equilibrio na sua compreensfio, mediante as operagdes logicas
que realiza. A cooperagiio entre pares é a forma ideal de interacgdo para fomentar o
desenvolvimento, j4 que a cooperagio com o adulto rompe-se na condigio de

reciprocidade que & necessaria para alcancar o equilibrio no plano do pensamento.
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A cooperagio é uma forma paralela de 16gica em que as criangas discutem os

argumentos que provocam o conflito cognitivo ¢ a sua resolugdo logica, logrando o

equilibrio.

Qual é, pois, a causa da necessidade de verificagio? Com toda a seguranca, € o conflito, que
produz a entrada em contacto do nosso pensamento com o dos outros, o que produz dividas e 0
desejo de comprovar...A necessidade social de partilhar o pensamento dos outros e de comunicar
0 nosso com &xito estd na raiz da nossa necessidade de verificagdo. A prova ¢ o resultado da
argumentagfo... O raciocinio légico é uma discussio que mantém connosco proprios, e que
reproduz internamente as caracteristicas de uma discussdo real (Piaget, 1928, p. 204).

Como pode apreciar-se, o cendrio de interacgfio s6 proporciona um contexto
culturalmente asséptico em que se intercambiam argumentos logicos € em que cada

individuo reflexiona com independéncia sobre as ideias dos demais (Youniss, 1980).

Em suma, o cendrio em que se realiza a construgdo do conhecimento e se
atribuem significados as coisas é para Vygotsky um cendrio educativo (composto por
pessoas, actividades, objectos), externo (situado num mundo acessivel e visivel para
todos) e socio-cultural (nele se estruturam actividades culturais que se levam a cabo de
modo cooperativo entre varias pessoas).

*

Actualmente é aceite, pela grande maioria dos investigadores, que as
criangas que tém sucesso com o0s pares estio no bom caminho para um percurso
desenvolvimental saudivel e adaptado, enquanto que as que mostram dificuldades
na adaptacfo aos pares se encontram em risco no seu desenvolvimento (Parker & Asher,
1987; Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995; Putaliaz & Dunn, 1990). No entanto, o
conceito de relacdo com os pares ndo se refere a um tnico tipo de experiéncia, mas a um

conjunto delas (Bukowski & Hoza, 1989; Rubin, Bukowski & Parker, 1998).

Em vérios estudos tem vindo a ser feita uma distingdo entre dois aspectos
especificos das relagdes com os pares: as relagdes grupais, que consistem
fundamentalmente na experiéncia de ser apreciado ou aceite pelos elementos de um
determinado grupo de pares; e as relagdes diadicas, experiéncia relacional de maior
proximidade e mutualidade, que a crianga estabelece com um elemento especifico do seu
grupo de pares (Bagwell, Newcomb & Bukowski, 1998; Bukowski & Hoza, 1989; East
& Rook, 1992; Ladd, 1989; Ollendick, Weist, Borden & Grune, 1992; Parker & Asher,
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1993). Cré-se também que estes dois tipos de experiéncia t€m implicagSes diferentes
para o desenvolvimento dos sujeitos (Bagwell, Newcomb & Bukowski, 1998; Bukowski
& Hoza, 1989), o que reforga a necessidade de se aprofundar a distingfo entre estes dois
fendmenos. '

*

Segundo Bukowski € Hoza (1989), a disting8io entre estes dois niveis de
relagio com os pares prende-se fundamentalmente com a unilateralidade ou
bilateralidade das relagdes estabelecidas, isto é, as relagdes grupais sdo elaboradas a
partir da perspectiva que o grupo, enquanto um todo, tem de um individuo especifico - e
que sdo medidas, de uma forma geral, em termos de aceitag@o/rejeicdo -, enquanto as
relagdes diddicas supSem uma reciprocidade e mutualidade de séntimentos e atitudes

entre dois elementos especificos do grupo de pares.

Estes dois niveis de relacionamento devem ser considerados como duas
esferas de funcionamento dos individuos que, embora relacionadas, podem ser
analisadas em separado, devido s suas caracteristicas intrinsecas ¢ implicaces
desenvolvimentais préprias. As raizes mais evidentes para a distingdio entre relagdes
grupais e relagdes diddicas podem ser encontradas nas obras de Bronfenbrenner,
Moreno e Sullivan (Bukowski & Hoza, 1989), autores que pretenderam abordar o
individuo nos seus vérios niveis de funcionamento, especificamente a nivel da diade e do

grupo (ver revisdo da literatura de Santos, 1999).

Para Bronfenbrenner, a pessoa participa simultaneamente em varios sistemas, €
pode ser estudada separadamente em todos eles. Por outras palavras, € possivel estudar
as relacbes de uma crianga com um colega especifico da sua turma bem como as suas
relagdes com a turma. Podemos olhar para a relagfio de uma crianga com a sua mée, ou '
com ambos os pais, ou ainda com a sua familia alargada. Assim, ¢ conveniente
considerar simultaneamente vérias experiéncias relacionais e a varios niveis, mesmo que
uma delas se inclua nas outras. Diz Bronfenbrenner que “o ambiente ecologico
concebe-se como um conjunto de estruturas seriadas, cada uma das quais cabe dentro
da seguinte” (1996, p. 23). Afirma também que «os ambientes ndo se distinguem com
referéncia a variaveis lineares, mas analisam-se em termos de sistemas. Se

comecarmos no nivel mais interno do esquema ecoldgico, uma das unidades mais basicas
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de andlise é a diade, ou sistema de duas pessoas» (1996, p. 25). Refere ainda que «um
modelo de sistemas (...) vai mais além da diade e atribui-se a mesma importéncia para o
desenvolvimento aos chamados sistemas N+2: triades, tétrades e estruturas interpessoais
maiores» (1996, p. 25). Isto &, o autor considera que o ser humano se desenvolve atraves
das suas interac¢des com os varios ambientes a que esta ligado e que o estudo desses
ambientes - muitas vezes sobrepostos - se deve realizar a vérios niveis, desde a diade até
as estruturas interpessoais maiores, tendo todas elas a mesma importdncia para o
desenvolvimento. Transpondo esta ideia para as relagdes das criangas com os seus pares,
compreende-se que elas participem em vérios ambientes e que, nesses, cada crianga
estabeleca uma determinada relagio com cada uma das outras. Todas estas relagdes
assumiriam entdo importdncia para o desenvolvimento, e a falha ou dificuldade em

qualquer dos sistemas acarretard consequéncias para o desenvolvimento.

Uma ideia semelhante pode ser encontrada em Moreno, que argumentava que os
individuos nio podiam ser compreendidos isolados dos outros e que a unidade mais
basica de andlise deveria ser a diade e nfio o individuo (Bukowski & Hoza, 1989). Diz
Maisonneuve (1970) a este respeito que, «para Moreno e os seus discipulos, os
elementos microssociolégicos pelos quais devemos comegar o estudo da realidade social
sdo (...) 08 dfomos sociais e as suas combinagBes em redes psicossociais» (p. 226).
Desta forma, Moreno tentou olhar para a estrutura do grupo, tendo desenvolvido varias
técnicas para as identificar e até quantificar, mas olhando também, e de uma forma mais
qualitativa, para as relagdes diadicas estabelecidas, dando particular importincia a
questdio da reciprocidade. Ele chamava dfomo social ao conjunto das escolhas, positivas
ou negativas, reciprocas ou nio, emitidas ou recebidas por um dado individuo, no interior
de um grupo € num determinado contexto (Moreno, 1934). Considerava portanto, que as
relagdes sociais se deviam estudar a vérios niveis, pois sO assim seria possivel uma -

maior compreensio da realidade social.

Como se pode observar, o ponto comum entre estes dois autores € o facto de
eles elaborarem as suas teorias através de uma distingdo de sistemas e da presuncdo da
interligagfio entre eles, isto é, ambos consideravam que a unidade mais basica de analise
seria a diade e ndo o individuo e que se deveria abordar o grupo através das diversas

relagdes diddicas que dentro dele se podem estabelecer.
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Outros autores, embora seguindo percursos diferentes, chegaram a conclusdes
semelhantes. O psiquiatra H. Sullivan (1953), também abordava as relagdes com os pares
a nivel diddico e grupal. Argumentava que estes dois niveis de relacionamento
adquiriam um significado desenvolvimental diferente nas vérias faixas etdrias e que
cada uma delas seria responsivel pela satisfagio de um conjunto especifico de
necessidades sociais que emergem entre a infincia e a adolescéncia (Parker, Rubin, Price
& Derosier, 1995; Rubin, Bukowski & Parker, 1998; Sullivan, 1953; Youniss,
1980). Algumas investigagdes tém vindo a reforgar esta ideia. Por exemplo, numa
investigaciio com vista 3 identificagdo das percepg¢des que as criangas tinham dos varios
elementos das suas redes sociais realizada com sujeitos entre os 11 e os 13 anos, se tenha
concluido que a nivel de companhia e de intimidade, os amigos obtinham resultados

s6 comparaveis aos obtidos pelos pais (Furman & Buhrmester, 1985).

Dentro da mesma linha de raciocinio, Furman e Robbins elaboraram uma teoria
das provisées sociais, que pensam acessiveis aos sujeitos nas relagdes com o grupo de
pares e nas relagdes diddicas de amizade. Propuseram entdo das oito provisdes sociais
que os individuos procuram nas relages sociais, trés - afecto, intimidade e alianca
confiavel - sio obtidas geralmente no contexto das relagdes de amizade, quatro - apoio
instrumental, companhia, nurturance e aumento do valor - podem derivar de qualquer
dos tipos de relagdio, € uma - sentimento de inclusdo - deriva predominantemente das
relagdes grupais (Furman & Robbins, 1985). Segundo vérios autores, este modelo
apresenta-se como extremamente importante, esbogando um conjunto de propriedades
que distinguem as relagdes diddicas das grupais, fornecendo um conjunto de dimensoes
através das quais se podem comparar os diferentes tipos de relagbes com os pares

(Bukowski & Hoza, 1989; ver também Santos, 1999).

Parece entdo existir fundamento para uma abordagem separada destes dois
niveis de relacionamentos sociais. A visdo cldssica apontava para uma abordagem
indistinta das relagdes grupais e diddicas. No entanto, através de algumas das teorias aqui
revistas comecou a desenvolver-se a ideia de que os sujeitos participam em multiplas
esferas de funcionamento e que & necessirio compreender o seu funcionamento em
cada uma destas esferas (Bronfenbrenner, 1996). Por outro lado, reforgou-se a ideia de
que as relagSes grupais deveriam ser estudadas, num primeiro nivel de anilise, através

de todas as relagdes diadicas estabelecidas dentro desse grupo. Finalmente, surge a
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ideia que cada um destes niveis de andlise acarreta um conjunto distinto de

consequéncias para o desenvolvimento (Furman & Robbins, 1985; Sullivan, 1953).

E nesta linha que iremos tentar proceder a uma distingdo mais rigorosa

destes dois tipos de relacionamentos sociais.

1.2.1. Distincio entre Relacdes Grupais e Relacdes Diadicas

Como ja foi referido anteriormente, as relagdes diddicas - como a amizade -
sdo relagdes que se estabelecem entre dois individuos, caracterizadas pela
proximidade emocional, pela reciprocidade e pela mutualidade. Opdem-se as relagdes
grupais pelo facto destas n3o serem consideradas como reciprocas, mas
caracterizadas  pelas percepgdes que o grupo de pares tem de um determinado
individuo. No entanto, esta distingfio reside também noutros factores, incluindo as
suas consequéncias e implicagdes. A distingdo que tentaremos delinear sera
realizada com base nas caracteristicas especificas de cada tipo de relacionamento ¢ das

suas funcgdes a nivel do desenvolvimento.

1.2.1.1. Relagoes Grupais

As relacdes grupais consistem numa rela¢io entre o individuo e o seu grupo de
pares. Este pode ser considerado um grupo de referéncia constituido por sujeitos com os
quais a crianga se identifica, geralmente da mesma idade e que tanto podem ser formais

- as turmas escolares, por exemplo - como informais - um grupo de criangas vizinhas
(Hollander, 1981).

Rubin et al. (1998) referem-se aos grupos como redes de interac¢des com
fronteiras mais ou menos definidas. Estes autores consideram o grupo como o nivel
mais elevado numa escala de complexidade social, que passaria ainda pelas interac¢des
e pelas relagdes, que ocupariam os lugares exactamente anteriores. Citando Hinde
(1979), os autores sugerem que o grupo ¢é a estrutura que emerge das caracteristicas e
padrdes das interacgdes e relagdes presentes numa populagdo de criancas. Deste modo

se explica a ideia de hierarquizagio das relagdes sociais das criangas com 0s seus
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grupos de pares. De facto, consideram-se as interacgdes como o nivel mais basico de
relacionamento entre duas pessoas, ndo implicando proximidade. As relagdes
seriam o nivel seguinte, onde j4 é necessaria alguma proximidade e reciprocidade
relacional. O nivel grupal, mais complexo, resulta dos padrdes de relacionamento
anteriores.  Esta  ideia  permite-nos compreender que as dificuldades que os
individuos sintam nos niveis mais basicos da hierarquia vdo, com grande probabilidade,
condicionar o sucesso nos niveis mais elevados. Assim, uma crianca sem amigos,
provavelmente terd também dificuldades nas suas relagdes com o grupo. Pelo
contrario, j4 ndo é liquido que uma crianga que tenha problemas a nivel do grupo as

apresente também a nivel das relagbes diadicas.

Os grupos, formados a partir das relagdes existentes entre as vérias criangas
nele incluidas, assumem uma sériec de propriedades, resultantes dos padrdes
relacionais existentes mas que ndo estio presentes nessas mesmas relagdes (Rubin,
Bukowski & Parker, 1998). Entre essas propriedades contam-se a coesdo, a
hierarquia, a heterogeneidade ¢ as normas. Novamente, estas propriedades ndo estio
presentes nas vérias relagdes existentes dentro do grupo, mas afectam ndo sO essas
relagdes especificas como também os indiviiduos pertencentes ao grupo (Rubin,
Bukowski & Parker, 1998).

As relagBes que o sujeito estabelece com o seu grupo de pares tém sido
estudadas principalmente através do conceito de popularidade que se refere,
fundamentalmente, a0 modo como um determinado individuo é percepcionado pelos
restantes elementos desse mesmo grupo (Bukowski & Hoza, 1989). Trata-se aqui de
uma relagio unidireccional, do grupo para o individuo, e que tem sido tratada em
termos do estatuto que o sujeito assume dentro do grupo - aceite, rejeitado,
negligenciado, ... E importante salientar que o fenémeno da rejei¢dio ou da aceitagéo
nio & uma caracteristica do individuo mas sim do proprio grupo - o grupo € que
aceita ou rejeita. Deste modo, muitos estudos tém surgido com vista a determinar ndo sO
os fenémenos que estio subjacentes quer 3 aceitagiio quer a rejei¢do, mas também os

efeitos deste fendmeno grupal no desenvolvimento do individuo.

No que diz respeito aos fenémenos subjacentes & aceitagfio e rejeigdo pelo

grupo de pares, uma grande maioria dos estudos realizados pretenderam,
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fundamentalmente, determinar quais os correlatos dos vérios estatutos sociométricos.
Outros ainda pretenderam verificar quais os comportamentos que estdo na base desses
mesmos estatutos, isto &, que comportamentos € que o grupo de pares associa, de uma
forma geral, com os varios tipos de respostas - rejeigHo, negligéncia, controvérsia

ou popularidade.

Quanto aos correlatos dos vérios estatutos, podemos dizer que as criangas
rejeitadas - o grupo mais estudado — & caracterizado pela agressividade, violagio de
regras, hiperactividade e disruptividade (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990). Volling,
Mackinnon-Lewis, Rabiner & Baradaran (1993) verificaram que estas criangas sdo
descritas pelos pares como sendo mais infelizes e como sendo aquelas que iniciam
mais brigas. Relativamente 3 agressdo é necessario ter em conta dois aspectos: em
primeiro lugar, este padrio verifica-se mais nos rapazes do que nas raparigas. Um
segundo aspecto, &€ que crian¢as rejeitadas nfo iniciam mais brigas nem apresentam
mais comportamentos aversivos do que as criangas de estatuto mediano ou do que as
controversas (Coie & Kupersmidt, 1983; Volling et al., 1993): Aquilo que as diferencia
destes dois grupos é o facto da agressdo coexistir com uma auséncia ‘de competéncias

prosociais, o que ndo Thes permite estabelecer relagdes positivas com os pares (Dodge,
1983; Volling et al., 1993).

As criancas rejeitadas apresentam também elevados indices de isolamento
social, sendo este mais elevado nas raparigas do que nos rapazes. Este isolamento surge,
no entanto, como resultado da rejeigio e ndo como causa dela (Coie, Dodge, &
Kupersmidt, 1990). Verifica-se, de facto, que estas criangas apresentam, no inicio do
estabelecimento de relagdes sociais, elevados niveis de procura de contactos (Coie,
Dodge, & Kupersmidt, 1990; Coie & Kupersmidt, 1983). No entanto, elas sdo, na |
maior parte dos casos, afastadas pelos seus colegas, diminuindo progressivamente o
numero e a frequéncia dos cdntactos. Elas apresentam também niveis inferiores de
jogo cooperativo ou interactivo (Dodge, 1983), passam mais tempo fora da tarefa em
sala de aula, geralmente com comportamentos perturbadores levando os colegas a
manifeétar o seu desagrado pelas suas atitudes (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990) e
sendo repreendidos mais frequentemente pelos monitores adultos devido ao seu

comportamento (Dodge, Coie, Pettit & Price, 1990).
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A diferenca fundamental entre as criangas rejeitadas e as negligenciadas reside
no facto das primeiras apresentarem niveis muito superiores de actos anti-sociais,
incluindo insultos, ameagas, exclusdo de pares dos seus jogos e agressdo fisica
(Dodge, 1983). As criancas negligenciadas raramente se envolvem em
comportamentos anti-sociais. Os pares ndo as encaram Como agressivas mas apenas
como timidas (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990; Dodge, 1983) e/ou tristes (Volling et
al., 1993). Sfio criangas que evitam também as interacgSes diadicas, denotando uma
certa dificuldade em estabelecer profundidade nas relagBes interpessoais (Dodge, Coie,
Pettit & Price, 1990). No entanto, também se verificou que estas, colocadas em novos
grupos podem acabar por estabelecer relagdes mais adequadas e atingir até estatutos
mais elevados. No entanto, mesmo nessas situagdes, elas continuam a ser as criancas
que apresentam menores indices de agressividade (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990).
E também de salientar que este grupo é o mais dificil de caracterizar, pois ele & definido
exactamente pela falta de informago que os outros tém acerca deles - trata-se de um

grupo com muito baixa notoriedade.

As criancas controversas constituem um grupo muito especial. Ao contrario
das populares, que mantém relagdes positivas com os pares, das rejeitadas que ndo sdo
apreciadas por eles e tendem a ter relagSes negativas, e das negligenciadas que sdo
ignoradas por eles, as criangas controversas estabelecem relagdes positivas com alguns e
negativas com outros, podendo ser extremamente agradaveis com alguns pares € em
alguns contextos e extremamente desagradiveis noutros (Bukowski & Newcomb,
1985). Este grupo social tem sido dos menos estudados, um pouco devido ao reduzido
niimero de criangas que recebem este estatuto (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990). De
qualquer forma, estas sio as criangas socialmente mais activas de todas,
envolvendo-se frequentemente em interacgdes sociais e raramente aparecendo |
sozinhas. Falam frequentemente com os pares e com os adultos e fazem-nos rir com o
seu humor. Estiio também entre o conjunto de criancas mais agressivas e devido aos
seus comportamentos sio as mais repreendidas pelos supervisores adultos. Enfurecem-
-se facilmente mas ainda assim surgem frequentemente como lideres dos seus grupos
(Bukowski & Newcomb, 1985; Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990; Coie & Kupersmidt,
1983; Volling et al., 1993).
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Finalmente, as criancas populares apresentam-se como mais amigaveis, mais
cooperativas e de bom trato, menos agressivas e menos dificeis (Denham & Holt,
1993). Sdo criangas que passam pouco tempo em actividades solitirias desapropriadas
e jogo paralelo e mais tempo a conversar. Apresentam também mais comportamentos
assertivos e de lideranca do que as restantes (Dodge, Coie, Pettit & Price, 1990). Sao
quase sempre elas que chamam a atengéo para as regras do grupo ou que as estabelecem
e sdo as que ddo mais sugestdes em situagOes dificeis. S@o também aquelas que
aparecem menos sujeitas a comportamentos agressivos por parte dos colegas,
facilitando a permanéncia nesse estatuto, pois nfo sfo obrigadas a apresentar

comportamentos aversivos (Coie & Kupersmidt, 1983).

1.2.1.2. Relagébes Diddicas

Em contraponto as relagdes grupais encontram-se as relagdes diddicas -
nomeadamente as relagbes de amizade que tém recebido a maior parte da atengdo. Estas
podem ser descritas como uma relagio mitua entre duas criangas e na qual o prazer
reciproco & essencial (Bagwell, Newcomb & Bukowski, 1998). Emboré muitas vezes se
pretenda reduzir as duas dimensdes - grupal e diddica - a um constructo tunico - relagdes
com os pares -, elas tém aspectos que lhes atribuem alguma especificidade. Desde logo,
é perfeitamente possivel que uma crianga rejeitada pelo grupo, isto é, com problemas a
nivel grupal, tenha pelo menos uma relagio de amizade préxima e satisfatoria com outra
crianga. Do mesmo modo, é também concebivel que uma crianca aceite pela
generalidade do grupo ndo disponha de uma tnica relagdo proxima de amizade

(Bagwell, Newcomb & Bukowski, 1998; Parker & Asher, 1993).

Alguns autores argumentam também que as dificuldades que as criangas |
apresentam num desses dois niveis de interaccBes terfo implicagOes
desenvolvimentais diferentes do que se apresentassem essas dificuldades no outro nivel
de relacionamento social (Bagwell, Newcomb & Bukowski, 1998; Bukowski &
Hoza, 1989). Outros ainda referem a possibilidade da existéncia de pelo menos
uma relagio de amizade poder proteger o individuo dos efeitos prejudiciais que possam

advir da rejeicio generalizada pelo grupo de pares (Parker & Asher, 1993).
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Existem vérios aspectos que podem ser utilizados na abordagem das relacdes de
amizade. Em primeiro lugar, ¢ essencial que se esteja em presenca de uma relagdo
reciproca, isto &, ndo se pode considerar que existe amizade entre duas criancas
se apenas uma delas se considerar como amiga da outra. E importante também que a
relagio seja marcada por uma reciprocidade afectiva e ndio apenas instrumental. Desta
forma, podemos concluir que embora os amigos se possam ajudar uns aos outros, a
relacio ndo existe apenas por essa razdo. A relagio deve ser voluntéria, ndo pode ser
obrigatéria como acontece no caso das relagbes das criangas com os seus colegas de
turma, em que a relagio é imposta exteriormente - apesar da crianga poder vir
posteriormente e por iniciativa propria a desenvolver relagdes de amizade com algum
ou alguns dos seus colegas de turma. E importante também abordar essa relagio no
contexto mais alargado de outras redes de relacionamento, como, por exemplo, a
familia. As relacbes familiares afectam e sfo afectadas pelas relagdes que as criangas

estabelecem com os seus pares (Rubin, Bukowski & Parker, 1998).

Virios aspectos tém sido objecto de estudo no que se refere & amizade. Berndt
(1982), numa revisdo de estudos, apontou para algumas das caracteristicas da amizade
que tém recebido a maior parte das atencbes. Essas caracteristicas seriam: (a) a
intimidade existente na relagdo, medida principalmente através da intimidade das
conversas ¢ do conhecimento do outro; (b) o grau de resposta existente entre amigos
relativamente as necessidades ¢ desejos do outro; (c) o grau de similaridade ¢

complementaridade entre amigos e (d) a estabilidade das amizades ao longo do tempo.

Hartup (1989), por sua vez, pretendeu estabelecer uma comparacéo entre as
caracteristicas que diferenciam as relagdes de amizade dos outros tipos de relagdo.
Propds vérios pardmetros em que se poderiam encontrar diferengas significativas, como
o tempo passado com 0s amigos e as estratégias utilizadas na cooperagéo, competicdo €
conflito entre amigos. Em todos estes factores, o autor encontrou dados que parecem
apontar para a existéncia de diferencas significativas entre os comportamentos

utilizados entre amigos e os utilizados entre ndo amigos.

Uma outra 4rea que tem ocupado a aten¢do dos investigadores € a forma
como a amizade pode servir como fonte de apoio para o desenvolvimento do individuo

(Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995). De acordo com os autores referidos, podem ser
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encontradas cinco funcBes de apoio referenciadas na literatura actual. Uma primeira
fofma de apoio é através da promogfo da auto-estima e da autoavaliagio. De facto, € no
contexto das amizades que as criangas parecem desenvolver uma imagem de si
como competentes, atractivas e com valor proprio (Asher & Parker, 1989). Esta
ideia deriva das teorias de Sullivan e dos Interaccionistas Simbdlicos. O primeiro
afirmava que a interacgio com um amigo tinha um grande potencial para validar o auto-
conceito € a auto-estima (Sullivan, 1953). Para Mead e Cooley, as criancas aprendem a
conhecer-se através das respostas dos outros elementos do grupo de pares (Parker,
Rubin, Price & Derosier, 1995). Esta fun¢do da amizade parece adquirir uma
importancia crescente 2 medida que as criangas se aproximam de periodos de grande
mudanca, como a entrada na puberdade, as mudangas de escola ou outras situacdes

stressantes (Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995).

Uma segunda fungfio importante das relagdes de amizade prende-se com o apoio
a nivel da seguranca emocional em situagdes consideradas como estranhas ou
ameacadoras (Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995). Este apoio emocional estad
relacionado com o aumento de confian¢a que as criangas ganham pelé presenca de um
amigo numa situagio nova ou ameacadora (Asher & Parker, 1989). Esta seguranca
emocional pode ser considerada como semelhante 4 seguranga que um bebé sente
quando estd perto da mie numa situagfo estranha. Também aqui a amizade pode servir
como uma base segura miitua, a partir da qual os sujeitos se sentem mais 2 vontade para

explorar novos ambientes e experimentar novos comportamentos (Asher & Parker,
1989).

As amizades servem também como fontes de intimidade e afei¢8o. Foi observado
em varios estudos desenvolvimentais que as criangas enfatizam progressivamente |
factores como intimidade, abertura e afei¢fio como componentes da amizade (Asher &
Parker, 1989). No entanto, nfio é de surpreender que esta fungio seja melhor cumprida
por amigos do mesmo sexo do que por amigos do sexo oposto (Asher & Parker, 1989;
Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995).

Outra funcfo importante é a assisténcia instrumental ou informativa, isto &, as
criancas esperam dos seus amigos apoio em tarefas demoradas ou dificeis, bem como

apoio ao nivel do aconselhamento, critica ou informagfio (Asher & Parker, 1989;
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Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995). E a esta fungdo especifica que estdo associadas
as questdes de partilha e ajuda entre amigos, duas das caracteristicas que maior parte
dos sujeitos de todas as idades consideram importantes para a existéncia de uma

relagio de amizade (Asher & Parker, 1989).

Finalmente, uma tltima funcfio da amizade é servir como fonte de companhia e de
estimulagio. E no contexto da amizade que a crianga passa uma grande parte do seu
tempo - principalmente nos anos finais da puberdade e na adolescéncia (Asher &
Parker, 1989), muitas vezes participando numa série de actividades que tém
como resultado a excitagdo, a alegria e a satisfacio. FEstas actividades partilhadas
conduzem a um sentimento de histéria comum e & percepgdo de investimento na

relacdo (Parker, Rubin, Price & Derosier, 1995).

Facilmente se compreende o grande ntimero de fungdes que as criangas sem
amigos tém dificuldade em preencher, principalmente porque, como ja vimos antes,
algumas destas funges s6 estdo acessiveis no ambito das relagdes de amizade (Furman
& Robbins, 1985) e porque as relagbes com o grupo tambéxﬁ tém grande
probabilidade de aparecer comprometidas. Desta forma, as relagdes diddicas parecem
assumir uma grande importdncia no desenvolvimento dos sujeitos, sendo um factor

essencial no desenvolvimento individual.
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1.2.2. Analise Socio-Estrutural das Redes Afiliativas

Social relations do not depict static structures so much
as they represent changing and adaptative process.

Cairns, Leung, Buchanan & Cairns (19952)

Os resultados do estudo longitudinal de Carolina Longitudinal Study (CLS) de
Bob e Bev Cairns (Cairns & Cairns, 1994) vieram evidenciar como surgem 0s grupos e

qual o seu impacto no desenvolvimento individual. Destacaram trés questdes nucleares:

1. Como é que surge a similaridade nos grupos de criangas e de
adolescentes?

2. Quais sdo as condi¢Bes de movimentacdo dentro e fora dos subgrupos
(clusters)?

3. Quais sdo as ligagBes entre os clusters sociais, incluindo os de pares e

entre os grupos de pares e os grupos familiares?

Consideram em primeiro lugar, o surgimento da similaridade. Um processo
possivel é a selecgdio, em que a similaridade surge num processo despoletado pelos
individuos, pelos grupos, ou por forgas entre individuos e grupos. A selecgio dupla
refere-se a casos em que existe afiliaciio selectiva das pessoas, com base na similaridade

com respeito a algumas dimensdes do comportamento ou do estatuto.

A seleccdo dupla indica que a afiliagio é uma estrada com dois sentidos, em que

os individuos que seleccionam sdo simultaneamente seleccionados.

A ideia de que as criangas pequenas se juntam a determinado grupo falha em
reconhecer que esses grupos tém limites e frequentemente condigdes restritivas a
afiliagiio. Primeiro, o processo de dupla selec¢fio tende a fazer sentido quando os tnicos
jogadores de determinado jogo so pares, mas pode ser muito restritivo num mundo em
que outras forgas estdio presentes. Por exemplo, considerar o simples treino académico,
o tipo de tarefas em que as criangas do mesmo nivel sdo mantidas conjuntamente nas
turmas. Tal constrangimento constitui uma técnica institucional para manufacturar

amigos. A segregacio académica é também uma forma de garantir que as criangas bem
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comportadas andem juntas. Por outro lado, tal separagdo também promove a formag&o
de gangs, e alicia a desordem na turma através da promogio de coligacdes entre
criancas problemadticas. Neste caso, os dados que conhecemos revelam que a
delinquéncia juvenil promove uma excelente oportunidade para a propagacdo de gangs
na cidade, através do estabelecimento de novos contactos € da conversdo de outras
criancas. Numa escala menor, as epidemias de problemas comportamentais sdo

promovidas pela separagdo de criangas e adolescentes com problemas nas turmas.

Em segundo lugar, a socializag8o reciproca refere a tendéncia das pessoas para
adoptarem comportamentos, atitudes e valores que sdo similares entre aqueles em que
se registam interacgdes recorrentes. O aumento da similaridade aparece também no
decurso da amizade. A reciprocidade surge porque as interacgdes sociais promovem 0
apoio mfituo. O comportamento de uma pessoa numa mudanga interna produz
constrangimentos na liberdade de acgio de outra pessoa e vice-versa. Se as interac¢des
se mantiverem, aumentam os niveis de similaridade com o decorrer do tempo. Mas se
uma pessoa falha no apoio as ac¢Bes da outra e a segunda pessoa resiste & modificagio
uma falha no relacionamento pode emergir, juntamente com o aumento de conflitos e

possivelmente uma diminui¢o de interacges.

Em terceiro lugar, quando é considerada a dimens8o temporal, a dupla selecgdo e
reciprocidade podem ser interpretadas como o trabalho em conjunto € ndo como
processos opostos. A similaridade atrai devido & promessa dos individuos que sdo
parecidos nas dimensdes chave e que terfo igualmente uma base adequada para a
interaccfio. A rejeigio das dissimilaridades pode ser funcional, no caso em que algumas
caracteristicas chave em comum s3o requeridas para o inicio das interacgdes. Mas
depois da seleccfo e da jungdo ocorrerem, um novo processo toma lugar para garantir o |
crescimento conjunto e novas similaridades, sem o qual a jungiio embridnica se
dissolverd. De acordo com esta terceira possibilidade, a selecgiio e a socializagdo

apoiam-se mutuamente.
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As similaridades nos grupos ndo sdo limitadas as caracteristicas exdgenas. Os
comportamentos, interesses e valores sdo também importantes € podem superar os

factores demograficos na determinagio dos subgrupos sociais:

The social groups do not stand alone: they are themselves embedded within larger social units
which cohere on the basis of similarities in gender, age, race, time, and space. Hence the in
individual is enmeshed throughout development in a fabric of influence that includes the
immediate dyads and groups with which she/he affiliates and the social network of which these
groups are a part (Cairns, 1996, p. 113). :

Para investigar o papel das propriedades comportamentais, tal como a
agressividade individual, a popularidade e o talento académico, a separagdo das
correlagdes intraclasse foi determinada para os varios subgrupos na escola priméria e
liceu. Cairns e Cairns (1994) apontam na sequéncia de varios estudos a seguinte andlise

especifica quanto ao género:

Comportamento agressivo — O padrio mais forte na similaridade grupal na
infincia e adolescéncia é no dominio geral considerado como o comportamento
agressivo. A agressdo surge como uma varidvel composta em que se verifica um
determinado nuimero de caracteristicas, incluindo comportamentos que sdo agressivos
ou desviantes. Em qualquer caso, tanto os subgrupos de rapazes como de raparigas sdo

caracterizados por niveis moderadamente altos de similaridade nesta dimenséo.

- Popularidade — A popularidade seria outro dominio primério da similaridade
entre pares. Os dados indicam que existe um factor para as raparigas na inféncia e
adolescéncia, mas ndo ¢é representado de forma consistente nas varias idades nos

subgrupos de rapazes.

Lideranca — O termo lider implica que um individuo, esta fora do grupo, apesar
de lhe pertencer. Os dados indicam que ainda que os lideres formem grupos, esta
tendéncia s6 é viavel em periodos de duas semanas, e o que realmente se passa € que

existe a necessidade de cada um deles formar o seu proprio grupo exercendo em pleno a

lideranca.
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Sucesso académico — As criangas inteligentes andam juntas? Existe uma
tendéncia forte para que o sucesso académico seja um factor para a afiliagiio grupal ¢
relacionamento entre adolescentes de ambos os sexos, mas nfo ocorre entre criangas da

escola primaria e primeiro ano.

Maturidade — Os jovens que andam juntos tém idéntica maturidade fisica? A
maturidade fisica, independentemente da idade, tende a ser associada & afiliagdo
selectiva nos subgrupos. Isto ¢, apoiada pela ligagdo entre os niveis de maturidade fisica
e afiliagio no 7° ano para rapazes e raparigas. Existe alguma evidéncia de que as

raparigas mais novas se afiliam com base na sua maturidade sexual.

Idade — Ainda que no mesmo ano de escolaridade, os sujeitos tendem a andar
com outros da mesma idade. E possivel que a similaridade nio seja apenas quanto aos
anos de idade, mas também se o sujeito falhou um ano, tanto que numa primeira base o0s
pares da mesma idade estariam necessariamente no mesmo ano. No ciclo, o efeito da

idade na afiliag@o social € maior nos rapazes.

Competéncia atlética — Devido ao poderoso efeito da proximidade, uma
actividade que faga com que dois sujeitos passem grande parte do tempo juntos pode
fornecer a base para a formag8o de subgrupos sociais através de associagdes recorrentes.

Isto inclui necessariamente a participa¢do em desportos.

Atractividade — As pessoas bonitas tendem a andar juntas, particularmente na
adolescéncia. Faz muito pouca diferenga como é que a atractividade ¢ medida, tanto
pelos julgamentos dos professores, investigadores, ou pelos proprios sujeitos. Existe
uma propensio para os individuos classificados como atraentes, ou nio-atraentes, se
associarem com outros sujeitos que foram classificados similarmente quanto 4 dimenséo

da aparéncia fisica.

Participaciio na pesquisa — Entre as similaridades das vérias dimensfes das
actividades salientes nas suas vidas, existem também similaridades quanto as matérias
triviais. Uma delas é a decisfo de participar em actividades extracurriculares nas quais
fazem uma escolha, incluindo a participagdo em pesquisas. Enquanto que isto € uma

decisfo inconsequente para os sujeitos, ¢ uma questdo de importincia vital para os
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investigadores que tentam compreender os seus comportamentos. O estudo de Cairns e
Caims (1994) constataram que as criancas, os adolescentes € os pais que decidiram
participar na pesquisa tendem a pertencer aos mesmos subgrupos, e aqueles que

escolheram ndo participar na pesquisa tendem também a partilhar os mesmos

subgrupos.

Devido ao elevado nmumero de participaciio nestas investigacGes, o desvio ¢
minimo, mas consistente. Apesar disso, os dados sugerem que todas as investigagOes
que requerem o consentimento individual sfo influenciadas pelo desvio do grupo e as
atitudes prevalecem nos subgrupos em que os individuos sdo membros. A
voluntariedade é também influenciada pela coacgio do grupo, um assunto que teria

implicagdes significativas na analise estatistica e na generalizagdo.

O resultado é que os grupos tendem a formar-se segundo uma caracteristica
similar que pode ser definida. Isto no caso do sexo, idade, raga, fumar, repetir um ano,
agressao, ir bem nos estudos, jogar futebol ou ser um lider. Uma vez classificados como
pertencentes a um subgrupo, a reciprocidade nos comportamentos épa:rece, criando
novos tipbs de similaridades entre os membros do grupo. Algumas parecengas nos
membros do grupo podem ser encontradas no que diz respeito as dimensdes passiveis de
identifica¢fo. Talvez como resultado destas similaridades provocadas, os membros dos
subgrupos tendem a partilhar os planos de mudanca, tais como as decisdes de
alistamento nos Fuzileiros, arranjar emprego ou ingressar na faculdade. Tudo isto para
dizer que a similaridade é um fendémeno transcendente que ultrapassa o proprio

comportamento e inclui planos de transi¢cdo nas suas vidas.

Segundo Cairns e Cairns (1994) ha um forte apoio a ideia de que a selecgdo € a .
socializagdo cooperam ao longo do tempo. Existe um processo de selec¢do, em que as
criancas e adolescentes se afiliam com base no sexo, na raca ¢ na classe socio-
econdmica. Ha também um efeito contagiante, de que uma vez formados os grupos, os
comportamentos selectivos sdo escalados para o bem e para o mal. Os constrangimentos
na escola operam tipicamente a partir do exterior, no caso das criangas e dos
adolescentes. E interessante a criagio de novos comportamentos nos grupos € a sua
transmissfo entre os respectivos membros. Isto é um problema particular no caso dos

grupos anormais — desviados da norma.
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Examinando a dinimica responsidvel pela criagio da similaridade na
delinquéncia, foram propostos trés processos explanatérios: a selecgdo diferencial (em
que delinquentes juvenis escolhem outros delinquentes para amigos), a socializagio
reciproca (em que os adolescentes adoptam atitudes € comportamentos dos membros de
outro grupo enquanto desenvolvem similaridade) e a selecgdo eliminativa (em que se
encontram os membros mais dispares de um grande grupo, voluntariamente, ou por
terem sido rejeitados). No tltimo caso, os adolescentes que nfo partilham as normas €
comportamentos do grupo podem nfo ser tolerados; estes podem escolher entre ficar ou
ser expulsos. Além disso, estes processos ndo sio mutuamente exclusivos. Podem

verificar-se simultaneamente ou em alturas distintas na histéria dos grupos de pares.

No seu trabalho de 1978, Denise Kandel (citado por Cairns & Cairns, 1994)
conduziu um estudo classico sobre a amizade para medir os processos de selecgio e de
socializagio. Os dados foram recolhidos no inicio e no final do ano lectivo. Em
primeiro lugar, pediu-se aos sujeitos para nomearem o seu melhor amigo na escola.
Depois, foi pedido a todos os sujeitos para indicarem a frequéncia de uso de marijuana
no més anterior. Também foi pedido aos sujeitos para indicarem as suas participagdes
numa variedade de actividades desviantes. Depois da segunda recolha de dados, ela
analisou a dinimica das diades de amigos para verificar se se mantinham ou se
mudavam com o decorrer do ano lectivo. Os amigos eram categorizados como
reciprocos e ndo reciprocos. Ela classificou as diades de amigos numa das trés
categorias: estdvel com o tempo, novos pares de amigos e pares que se separaram ao
longo do ano lectivo. Kandel concluiu que os amigos estdveis com o decorrer do tempo
s30 no conjunto mais similares do que os pares “em breve serdo instdveis”; esta
semelhanca aumenta com o tempo se 0s pares permanecerem juntos e a similaridade ¢
maior nos grupos ji formados do que naqueles que se formaram ao longo do ano

lectivo.

Kandel propds que os processos de selecgdo e socializaglo séo conjuntamente
responsaveis pela similaridade observada nas diades de amigos. Ela argumenta que se
os comportamentos ou atitudes significantes dos dois amigos chegarem a um estado de
desequilibrio, uma de duas respostas acontece: ou o par se rompe ou eles mudam os

seus comportamentos de forma a aumentar o equilibrio onde foi quebrado. A
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metodologia de Kandel denota um avanco consideravel, em que consegue obter

informagOes sobre ambas as partes da diade de amigos nas duas alturas de entrevista.

Continuando este trabalho, Rodgers, Billy e Udry (1984, citado por Cairns &
Cairns, 1994) investigaram de que forma os individuos escolhem os amigos com base
nas caracteristicas demograficas (tais como: grau, sexo, raca) € nos comportamentos
salientes (tais como: fumar, praticas sexuais, conduzir sem carta/antes da idade, beber,
copiar nos testes). Estes investigadores indicaram que a andlise ilustraria o processo
pelo qual as pessoas seleccionam os seus amigos com base na similaridade.
Examinaram o processo de selec¢do controlando primeiramente as caracteristicas
pessoais da raga, sexo e idade. Com tudo isto existiam muitas possibilidades de escolha
de amigos. Para os adolescentes esperava-se que estabelecessem uma prioridade relativa
a estas caracteristicas que sfo mais importantes no seu caso. Esperava-se que os
participantes eliminassem & partida aqueles que nfo representassem as suas
caracteristicas e depois escolhessem os seus amigos com base nas varidveis

comportamentais salientes.

Foi apresentada uma lista de todos os estudantes aos sujeitos e foi-lhes pedido
que nomeassem trés dos melhores amigos. A partir destes dados foram construidas as
diades de amigos. A analise de dados foi conduzida aos pares reciprocos (em que duas
pessoas se seleccionaram mutuamente como “melhores amigos”). Foi também
perguntado a cada sujeito se tinha ou nfo participado em determinados
comportamentos. Os investigadores concluiram que ambos 0s amigos, rapazes ou
raparigas, seleccionaram pelo grau, raca e comportamento. Por exemplo, 0s rapazes
brancos consideraram fumar um factor saliente quando fizeram a selecg¢do de amigos,
enquanto as raparigas tém amigos com similaridade na configuragiio das varidveis
comportamentais (isto é, fumar, beber, promiscuidade sexual). Uma interpretagio
parciméniosa desta descricgio é que os comportamentos selectivos indexam
simplesmente um estilo de vida e é a similaridade no que respeita aos desvios do padrio

normal de vida que serve de base na actual afiliagfo selectiva.

Na medicio dos processos responsaveis pela homogeneidade dos pares de
grupos, Cohen (1977, citado por Cairns & Cairns, 1994) analisou os dados do liceu do

ano 1958/9. Concluiu que “o grupo mais uniforme resulta de uma selecgdo inicial do
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mesmo sexo (homofilica), de pressdes de conformidade que contribuem de algum modo
para a uniformidade dos itens selecionados e que o ostracismo dos desviados acrescenta
muito pouco & uniformidade do grupo” (p. 87). Assim, a selec¢do inicial € vista como
um processo critico. Mas existe um problema. N3o estd claro se a selecgdo homofilica
inicial & devida a uma atracciio positiva por pares idénticos ou se sdo as forgas sociais
que teduzem a liberdade de movimentagio dos individuos na rede social predetermina

os subgrupos aos quais os individuos pertencem.
O

As redes sociais de pares nfo emergem do nada no inicio da adolescéncia. Elas
existem e estdo presentes no quarto ano de escolaridade ¢ mesmo antes. Algumas das
descobertas iniciais no desenvolvimento dos subgrupos sociais estdo ligadas ao seu
aparecimento na infincia, 4s dimensdes comportamentais e nfo comportamentais, a
continuidade do papel dos grupos no tempo e as alteragdes na dinimica e composicio
do grupo com o desenvolvimento. S6 depois de compreendidos estes factores da
organizagio social é possivel obter uma apreciagio informada sobre as influéncias dos
pares de grupos nos comportamentos agressivos e desviantes. Com esta operagéo torna-
se desnecessdrio inventar novos principios para os “efeitos perversos” dos grupos de

pares; as operagdes idénticas parecem operar no que diz respeito aos efeitos positivos.

Os subgrupos sociais sdo tdo facilmente identificados no 4° ano de escolaridade
como no 8° ano. Nio s6 os membros das redes sociais podem identificar vérias cliques
que existam nessa rede, como podem ligar os nomes de subgrupos inclusive em que se
integram. O tamanho médio dos grupos sociais identificados nos mapas SCM (Mapa
Sécio-Cognitivo) de criangas nestes dois niveis de idades & similar para rapazes ¢ '
raparigas. As observagdes de Fred Strayer a criancas pequenas indica que os subgrupos
de pares se formam ainda durante o pré-escolar (e.g., Boivin, Tessier & Strayer, 1985;

Cazenave-Tapie, Strayer & Desbians; Santos, 1990, 1993; Strayer & Santos, 1996).

A medida que os sujeitos crescem tém mais relutincia em listar multiplos pares
de subgrupos. O tamanho dos grupos que descrevem ¢ similar ao do identificado nos
primeiros anos, mas identificam um niimero menor de subgrupos. Isto pode significar

uma de trés coisas: (a) o par de subgrupos pode ter comegado a perder a sua saliéncia
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nos niveis superiores € no liceu, mas os grupos tendem a ser tdo coesos como nos
primeiros anos; (b) existe uma perda de importancia e coeréncia nos grupos de pares no
final da adolescéncia, comparada com a infincia e inicio da adolescéncia, e (c) os
subgrupos sdo igualmente “perdurantes” e coesivos no final da adolescéncia, mas os
sujeitos mais velhos tém maior relutincia em descrever os membros dos grupos ligados

a si (ver Cairns, Xie, Leung, 1998).

Para além da enorme quantidade de descrigdes, pode ser levantada a questdo da
dindmica social dos grupos de pares e os seus efeitos nas vidas das criangas que sdo
seus membros. A nossa impressio é a de que estes subgrupos de criancas e adolescentes
sdo extraordinariamente importantes, nio apenas nas suas vidas, mas também nas vidas
das pessoas que lidam com eles. Isto est4 interligado as mudangas frequentes no modo

de formacéo dos grupos (ver Santos & Winegar, 1999).

-

Durante o desenvolvimento, as cliques sociais nio se encontrath num estado de
equilibrio. O estudo de Cairns e Cairns (1994), assinala de semana a semana, més a més
e ano a ano a existencia de alteragdes nas aliancas, apoios e membros da clique. Dada a
“fidelidade” dos melhores amigos ano a ano, as alteragdes na composi¢do dos
subgrupos sociais podem acontecer. E improvével que um subgrupo mantenha a coesio
numa situagio de redugio de oportunidades de interaccio entre os seus membros, no
sentido dos efeitos poderosos da proximidade. Existem, contudo, circunstincias quando
determinados grupos tém maior propensfo a manter-se estiveis. Isto inclui condicdes
em que os membros da turma se mantém ano apés ano e quando a pressdo de
reorganizagio é minima. Mas este tipo de acgBes é pouco usual. Quando os sujeitos
chegam ao ciclo e ao liceu aumenta e nfo diminui a difusdo. Assim, os membros do
grupo tendem a ser arrastados ano a ano. Apesar deste processo, as correlacgOes das

caracteristicas comportamentais e demogréficas intraclasse permanecem constantes.

Como podem ser mantidos altos niveis de similaridade do grupo quando as
identidades dos seus membros mudam? De acordo com o estudo preliminar de
Neckerman (1992, citado por Cairns & Cairns, 1994), a reconstitui¢io dos grupos

sociais dos adolescentes nfo acontece ao acaso. Pelo contrério, siio reformulados os
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subgrupos todos os anos pela reconstitui¢do dos membros que provém de um polo
comum de candidatos e nio da escola como um todo. Nas idades mais novas, as
propriedades mais salientes que definem os amplos polos sfo o género (rapaz ou

rapariga) e o comportamento (activo ou calmo).

A medida que os sujeitos entram na adolescéncia e idade adulta, factores como a
raca e a classe social assumem uma importdncia acrescida na definicdo desse pdlo,
diminuindo a importancia do género. Em qualquer caso, o processo da dupla selecgdo
pode ser associado ao jogo das “escalas musicais”, em que existe uma mudanga de

membros nos subgrupos, dependendo das similaridades em alguns dominios comuns.

De acordo com as descobertas de Neckerman (citado por Cairns & Cairns,
1994), um constrangimento do arrastar das afiliagbes ocorre nas relagBes heterosexuais
dos adolescentes, paralelamente as relages com o mesmo sexo. AS afiliacdes
romAanticas e sexuais dos adolescentes sdo tio instiveis como as de amizade entre
amigos do mesmo sexo. Mas na nova dupla seleccdo de rapazes e raparigas a
substituicio ocorre exactamente do mesmo pélo que no processo inicial de selecgdo. Os
novos namorados tendem a ser do mesmo subgrupo social que os anteriores. O mesmo

acontece com as novas namoradas.

Mais genericamente, os pares de subgrupos sociais tanto podem ser de “grupos
de desequilibrio” como de “grupos de suporte/apoio”. Esta forma de utilizagdo dos

subgrupos sociais parece ter especial importéncia para as raparigas.

O estudo de Norma Feshbach (citado por Cairns & Caims, 1994) demonstrou
que as raparigas no inicio da adolescéncia tendem a utilizar técnicas de expressio
agressiva, incluindo a exclusdo social, a difamacgio do cardcter € o ostracismo, em
oposicio as técnicas de confronto directo. Nesta forma de grupos de desequilibrio
social, a manipulagiio das opinides e atitudes dos pares pode ser essencial e necessaria
para a auto-defesa. E em parte por esta razdo que as caracteristicas de honestidade e
verdade tém grande influéncia mo critério de definicdo de amizade no inicio da
adolescéncia. Quanto & natureza das redes sociais e dos conflitos sociais na

adolescéncia, cedo se concluiu que “os conflitos da adolescéncia abrem uma janela
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sobre a politica a seguir diariamente, e a sua complexidade e subtileza ndo podem ser

subestimadas” (Cairns & Cairns, 1994, p. 123).

O quadro geral em que as criangas € os adolescentes geram redes sociais nas
escolas encontra uma base para a afiliagio. As categorias universais — idade e género —
constituem duas bases precoces e poderosas para a comunidade. E interessante verificar
que as categorias comportamentais sfo também empregues, incluindo a agressdo.
Embora se verifique uma consideravel substitui¢do dos companheiros nos subgrupos
sociais, persiste alguma similaridade bésica, mesmo quando existe mudanca de
identidade dos membros. A substituigio anual pode ser necesséria para permitir renovar
as pessoas que falharam no comhecimento de movos critérios que emergem com O

desenvolvimento e incluir pessoas que ainda néo o fizeram.

Outro ponto da consisténcia social deve ser referido. Mesmo quando os
subgrupos mudam e as associagdes sdo alteradas, a permanéncia relativa de pessoas na
rede social mantém-se estavel de ano para ano. Podem ser identificados quatro niveis de
membros dos subgrupos (clusters) em todos os grupos de trabalho. O eétatuto individual
dentro do subgrupo depende do nimero de vezes em que ele ou ela foi nomeado como

pertencendo a esse subgrupo:

Social centrality is a quantitative measure of salience that resembles sociological indices of
children's prominence within cliques of varying social status (Cairns & Cairns, 1994, p. 126).

Uma regra pratica é considerar que uma pessoa € um membro Nuclear se for
nomeada na maioria das ocasibes em que o subgrupo foi nomeado (=80%), ¢ um
membro Secundéario se for nomeado entre (30-80%), é Periférico se for raramente
nomeado (10-30%). Uma pessoa é considerada Isolada/Rejeitada se ndo for nomeada
para outro grupo por outras pessoas que néo ela propria. Do mesmo modo, o subgrupo
pode ser considerado como tendo alto estatuto, médio ou baixo no grupo geral, seguindo
a mesma regra. Quando as duas classificagdes sdo consideradas em conjunto, o estatuto

pessoal na rede social pode ser especificado.

Raramente acontece a uma pessoa com estatuto de Isolada ou Rejeitada ser
considerada como membro Nuclear da rede social e vice-versa. Parece que este

posicionamento relativo das pessoas na rede de trabalho reflecte a operagdo dos
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atributos pessoais, tais como a pratica nos relacionamentos € a motivagdo, juntando-se
as caracteristicas demograficas e cognitivas. Embora as pessoas saltem de
relacionamento em relacionamento, existe uma consisténcia razodvel na dindmica do

seu estatuto (Cairns, Xie, Leung, 1998)

*

Um outro aspecto importante consiste no papel dos pais e das familias e de como
podem contribuir para a formagio, continuidade e rompimento das relagdes dos pares.
As discussdes sobre as influéncias dos pais e das familias centram-se tradicionalmente
no seu papel na socializagio ¢ no estabelecimento do estatuto entre pares no inicio da
infancia. Especificamente, as descobertas de Steinberg (citado por Cairns & Cairns,
1994) combinam com as descobertas de que as estratégias parentais para regularem as

relagdes dos pares e dos grupos de pares podem estar expressas ou escondidas.

Algumas das influéncias mais importantes operam indirectamente, dado que
esta proximidade é um principio chave da afiliagdo, a natureza das oportunidades dos
grupos de pares pode ser claramente estabelecida pelos meios sécio-econdémicos em
que vivem as familias e as escolas que as criangas frequentam. A influéncia parental
estende-se até aos contextos opcionais, incluindo as actividades desportivas, os grupos
religiosos e as escolhas recreativas. Foi observada ignalmente a opera¢io da méo de
ferro que na altura pareceu ter sucesso. O estudo efectuado com as criangas da cidade,
seguidas por Cairns e Caimns (1994), encontrou constrangimentos do autoritarismo
parental em que as criangas podem sair e, apesar dos constrangimentos pode haver

maior sucesso.

Entre as criancas da cidade, os pais utilizaram “méo de ferro” como forma de
romper afiliagdes altamente desviantes. Por vezes foram bem sucedidos. Foram
observados casos em que foi efectivo no curto prazo, mas desastroso a longo prazo
porque conduziu a uma alienagdio mutua. Cada estratégia que parece ser efectiva, nfo
pode ser especificamente independente do seu contexto. Para algumas criangas, sdo
ambas necessarias. B necessdria uma balanca para equilibrar o compromisso € oS
afectos, no qual uma habilidade para utilizar ndo importa que estratégia é requerida para

esta poder ser efectiva..
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A ideia de que os grupos de pares sdo formados apenas pelas criangas e para
criangas é um mito conveniente. Nas observagoes longitudinais, os professores € 0s pais
tém um papel mais preponderante no controlo da composigdo dos subgrupos sociais

«
(Cairns & Cairns, 1994; Caimns, Xie, Leung, 1998); o realinhamento dos subgrupos
sociais na adolescéncia sugere que os pais tém um papel activo na filtragem das
amizades e de que os adolescentes estdo proximos da maturidade. Mas este papel activo
nfo é uma inven¢do da adolescéncia. O mesmo processo ocorre quando os pais decidem
viver numa 4rea especifica da comunidade, enviando os filhos para jardins de infancia
particulares, envolvendo os filhos em escolas particulares e ajudando-os a interessarem-
se por tipos particulares de desporto, misica e actividades educacionais. Cada passo
contribui para o desenvolvimento dos interesses e talentos cspeciais da crianga e exp0e-

na a um tipo particular de potenciais amigos.

O ponto mais importante é que a selecgéo para os membros dos subgrupos € a
interac¢io nfo é meramente um processo de pares. Interage com o0s valores e as
influéncias familiares, com a ndo tfo invisivel mdo dos adultos na escola. Estas
influéncias, em conjunto com as escolhas emergentes € 0s valores dos sujeitos pré-
adolescentes, servem para realinhar grupos, por isso, sdo consistentes com as normas
pessoais e familiares. As afiliagdes sociais na pré-adolescéncia e adolescéncia podem
ser dissecadas em unidades discretas, mas o processo ¢ mais um fluido em que existe
um continuo jogo de influéncias. Embora a identidade dos pares particulares possa
mudar com o decurso e movimentacdo ao longo do tempo, existem constrangimentos na
qualificagdo de relacionamentos duradoiros e o porqué disso acontecer. No final da
adolescéncia, estes constrangimentos produzem algumas similaridades bésicas quanto
aos valores, crencas e aspiragdes. Aqueles que ndo conseguem entendé-lo sdo

deslocados para outro pdlo.
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Em suma, os estudos longitudinais de Cairns e dos seus colaboradores (Caimns &
Cairns, 1991; Caims & Cairns, 1994; Cairns, Perrins & Cairns, 1985; Cairns, Xie,
Leung, 1998) concluem que a insergdo social numa clique afiliativa particular seria o
melhor indicador de risco de disfuncdes psicologicas ou de graves comportamentos

antisociais na adolescéncia ou na idade adulta.

As cliques afiliativas exercem uma influéncia sobre o desenvolvimento
individual dos seus membros, tornando-os cada vez mais proximos com o passar do
tempo, nomeadamente no plano de alguns comportamentos, atitudes, opinides ou
crengas (Kindermann, McCollam, & Gibson, 1996). Em consequéncia destes processos
de homogeneizacdo intragrupo e de diferencia¢lo intergrupo, as percepgdes sociais

devem convergir entre as criangas que interagem frequentemente (Kindermann, 1995).

O contexto proximal da clique afiliativa constitui um filtro que delimita a
relagio da crianca com o meio social mais chegado. O conjunto das relagBes
preferenciais desenvolvidas numa clique oferece a oportunidade de manter uma
plasticidade comportamental, de responder de forma diferenciada & variabilidade
interindividual esclarecendo de forma rigida as invariantes sociais. Constitui um nicho
ecolégico no qual pode aceder a um importante nimero de interaccdes sociais, ou seja
as potencialidades de agir socialmente num meio partilhado (Gibson, citado por
Caznave-Tapie, Strayer & Desbians, 1997), em que as normas de trocas podem ser
consideravelmente diferentes das normas de outra clique. Seguindo este raciocinio a
crianga vai adquirir numa clique as competéncias sociais especificamente significantes |
em que a possivel generalizagio depende da similaridade de funcionamento das outras
cliques. Assim, as competéncias sociais adquiridas numa clique podem por vezes
revelar-se relativamente ineficientes numa outra clique. Compreendemos entdo que a
crian¢a quando se encontra sem 0s seus colegas num NOVO €spago social pode ndo fazer

quaisquer progressos ao nivel das suas competéncias sociais (Howes, 1987).
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1.3. Auto-Conceito e Grupo de Pares

Se a escola ndo for capaz de criar uma dindmica de valorizagdo dos alunos, é
natural que estes se sintam obrigados a reconceptualizar a sua relagio com a escola,
iniciando um processo de negagio dos valores e da cultura escolar, procurando contra

a escola, aquilo que nesta ndo conseguem encontrar.
Margarida Alves Martins (1996)

Muitos estudos revelam que as criangas Rejeitadas pelos seus pares se
encontram em rtisco de enfrentar problemas de adaptagio durante a infancia, a
adolescéncia e a fase adulta (ver Parker & Asher, 1987). No conjunto, estas criangas
exprimem um sentimento de aceitagio social mais negativo que os seus pares ndo
rejeitados. Por exemplo, Finn (citado por Coie, 1990a) constatou que as criangas
Rejeitadas da quarta classe exprimem auto-percepgdes mais negativas que as criangas
de outros estatutos sociométricos, particularmente no dominio escolar e social. Do
mesmo modo, Patterson, Kuppersmidt e Griesler (1990) relatam que as criangas
rejeitadas da 3° e 4° ano de escolaridade se percebem como menos competentes nos

dominios escolar, comportamental e social face as criangas Populares.

Todavia, alguns estudos mostram que as criancas Rejeitadas ndo demonstram
um sentimento de aceitagio social negativo em comparagdo com as criangas nio
rejeitadas. Mais particularmente, Boivin e Bégin (1989) referem que nem todas as
criangas Rejeitadas experimentam uma percepgao negativa de si proprias. Constataram
que as auto-percepgdes das criangas rejeitadas da 3° e 4° ano de escolaridade, se bem
que mais negativas do que as das criangas de outros estatutos, ndo sfo homogéneas.
Assim, com a ajuda de uma andlise de reagrupamentos (clusters), estes autores
demonstraram que as criangas Rejeitadas se dividem em dois grupos praticamente
idénticos segundo o nivel de auto-percep¢io: um primeiro grupo apercebe-se em todas
as escalas de Auto-percepgdo do perfil da crianca (SPPC; Harter, 1985), como as
criangas Médias e as criangas Populares, enquanto o segundo grupo avalia-se mais
negativamente que as criangas dos outros estatutos sociométricos. Estas criangas
tendiam a sub-avaliar as suas competéncias, padrio que poderia estar na origem de

problemas de externalizagdo do sofrimento. Os restantes 50% das criangas, revelavam
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uma imagem bastante positiva de si proprias, o que pode ser entendido como uma
recusa para admitir a sua falta de competéncia ou o uso inconsciente de self-serving-
biases que permitem distorcer os acontecifnentos de forma a garantir uma percepgéo da

auto-estima.

Patterson, Kupersmidt e Griesler (1990), num estudo sobre a relagdo entre a
percep¢do que as crian¢as tem do self e das relagSes interpessoais e o estatuto
sociométrico, confirmaram os resultados obtidos por Boivin e Bégin. As criangas
Rejeitadas agressivas nfio reportavam um auto-conceito significativamente diferente das
outras criancas, mas sobrestimavam significativamente tanto a sua competéncia social
como a sua competéncia comportamental, quando comparadas com a avaliagio
realizada por outros significativos (pares, professores). Estes resultados corroboram os
de Hymel e Franke (1985) segundo os quais as criangas Rejeitadas nfo se apercebem
todas negativamente, mas sim em fungfo da sua situagfo social desfavordvel. Estes
resultados sfio concordantes com os de Rubin, Hymel, LeMare ¢ Rowden (1989), que
ndo relacionam quaisquer diferengas entre os grupos de criangas Rejeitadas,
Negligenciadas, Populares e Médias no campo da aceitagdo social avaﬁada com a ajuda

de uma escala SPPC de Susan Harter.

A primeira vista, os resultados parecem surpreendentes. Como se pode explicar
que as criangas Rejeitadas pelos seus pares tenham percepgdes positivas das suas
relacdes sociais? O interesse e a importincia das percepgdes de si proprias no plano
social nas criangas Rejeitadas assenta na possibilidade de uma crianga consciente das
suas dificuldades sociais se comporte diferentemente de outra crianga sem essas
dificuldades (Parker & Asher, 1987). Os estudos de Hymel, Franke e Freigang (1985)
permitiram estabelecer que o sucesso dos programas destinados a melhorar os-
comportamentos das criangas depende da percepciio que a crianga tenha das suas
relagdes sociais. As criancas que tenham percepgdes negativas estdo a partida
motivadas para melhorarem face as restantes. Importa por isso compreender por que
razdo algumas criangés Rejeitadas demonstram percepgdes positivas de si proprias, por
que até certo ponto podem elas conduzir ao seu proprio ajustamento e, por outro lado,

podem até ter um efeito benéfico.
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Muitos elementos podem ajudar a explicar, pelo menos parcialmente, as auto-
percepgdes positivas das criangas Rejeitadas no campo social. Ha, a partida uma certa
heterogeneidade no seio do grupo de criangas Rejeitadas, algumas destas criancas sdo
menos rejeitadas que outras (Asher, Parkhurst, Hymel & Williams, 1990). Com efeito,
existe uma variabilidade ao nivel das nomeagdes positivas e negativas rtecebidas pelas
criancas rejeitadas. A titulo de exemplo, uma crianga pode ver ser-lhe atribuido o
estatuto de Rejeitado sem ter recebido uma tnica nomeaggo positiva e trés nomeagdes
negativas, tal como outra crianga que recebe duas nomeagdes positivas e seis
nomeacSes negativas. Consequentemente, as auto-percepgdes de algumas criangas
rejeitadas podem estar ligadas & presenga na turma de algumas criangas que as

apreciam, mesmo se a maioria as rejeita (Asher et al., 1990).

Boivin e Bégin (1989) sugeriram, por seu lado, que os comportamentos de
agressividade ou de isolamento social das criangas Rejeitadas estavam respectivamente
ligados ao nivel positivo ou ao nivel negativo das auto-percep¢Bes. Estes autores
constataram que, entre as criangas Rejeitadas, as que eram julgadas agressivas pelos
seus pares tém um sentimento de aceitagdo social mais positivo que as criangas
rejeitadas e isoladas. Hymel, Rubin, Roweden ¢ LeMare (1990) confirmaram estes
resultados demonstrando que as criangas impopulares ¢ agressivas apercebem as suas
relacBes sociais mais positivamente que as criangas impopulares e isoladas. Com efeito,

elas apercebem-se mais positivamente que o conjunto das criangas da amostra.

A propria natureza da actividade social das criancas Rejeitadas e agressivas pode
explicar as suas auto-percepgdes positivas, em comparagio com as criangas Rejeitadas e
isoladas. De facto, as criancas agressivas tém muitos episédios conflituais e néo se
traduzem invariavelmente pelo sucesso (Boivin & Hymel, 1995). Isso ndo acontece
com as criancas isoladas, que, por defini¢io, mantém poucas interac¢Ges com 0S S€us
colegas. Por outro lado, as criangas agressivas detém mesmo assim algumas habilidades
sociais (Vitaro, Tremblay, Gagnon & Boivin, 1992). A produgéo, mesmo ocasional, de
habilidades pode alimentar positivamente o sentimento de competéncia social em
funcio das reacgdes positivas que desencadeiam junto dos membros do meio. Estas
habilidades sdo inexistentes no repertério das criancas inibidas ou socialmente isoladas

(e.g., Rubin & Mills, 1988).
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Resumindo, as auto-percepgdes das criangas rejeitadas no plano da aceitagdo
social nio sio homogéneas. Algumas criangas rejeitadas tém auto-percepgdes téo
positivas como os seus colegas ndo rejeitados, apesar das suas dificuldades sociais. Isto
pode explicar-se pelo facto de algumas criangas rejeitadas receberem nomeagoes
positivas por parte de alguns colegas, mesmo se rejeitados pela maioria. Pode tambem
explicar-se pelo facto das criangas rejeitadas serem mais activas e socialmente mais
hébeis que as restantes. Seria o caso das criancas com perfil agressivo, em oposigio as

criangas com perfil de isolados.

A construgdo social do auto-conceito é claramente demonstrada por varios
estudos, os quais encontram uma relagdo significativa entre auto-descrigdes de sujeitos e
hetero-avaliagdes de outros significativos (Marsh, Craven & Debus, 1991;
Pierrechumbert, Plancherel, & Jankech-Caretta, 1987). Assim, por exemplo,
Pierrehumbert et al. (1987), numa amostra de criangas e pré-adolescentes, encontraram
correlagdes significativas .15 e .42, respectivamente, nos dominios do comportamento e
competénecia escolar em questiondrios preenchidos pelo préprio e por professores.
Eccles (1993, citado por Peixoto, 1998) refere .62 para a relagdo entre as auto-
percepgdes de adolescentes e a hetero-percepgdo dos respectivos professores para a
competéncia em matemética e de .38 entre as percepgdes dos proprios e das respectivas
mies para a mesma competéncia. Marsh et. al. (1991) apresentam valores de
correlagbes entre auto-descrigdes de criangas e de outros significativos (pais e

professores) que variam entre .13 e .62.

No que se refere 4 auto-estima, esta parece estar dependente do maior ou menor |
suporte social de que o sujeito dispde (Harter, 1990b, 1993a, 1993b). Assim, Harter
(1993a), referindo-se a alguns estudos por si realizados com diferentes grupos etarios
(da pré-adolescéncia & idade adulta), apresenta valores que variam entre .50 e .65 para a
relagdo entre o suporte percebido dos outros significativos e a auto-estima. De acordo
com esta autora, para a idade dos 8 aos 11 anos de idade foram obtidas as seguintes
correlagdes da auto-estima e as quatro fontes de suporte social: Pais: .42; Pares: .46;
Amigos: .38 e Professor: .36 (Harter, 1993b, 1999). Para Susan Harter, um fraco

suporte social levaria a baixos niveis de auto-estima enquanto que valores elevados de
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auto-estima estariam associados a niveis superiores de apoio social (Harter, 1993b).

Este suporte pode ser fornecido fundamentalmente pela familia ou pelo grupo de pares.

A relagio entre auto-conceito e auto-estima pode ser estabelecida através da
distdncia entre o auto-conceito real e o auto-conceito ideal, isto &, pela discrepincia
entre a forma como o sujeito se percepciona e o seu nivel de aspiragio nas dimensdes
que considera relevantes (Harter, 1985, 1990a e b, 1993a, 1993b; Oosterwegel &
Oppenheimer, 1993). Em apoio deste modelo, Harter (1993b) apresenta valores de
correlagio bastante elevados ( = .70) entre o auto-conceito em 4reas importantes para o
sujeito e a auto-estima, enquanto que a correlacéo entre a percepgo de competéncia em
dominios considerados como irrelevantes e a auto-estima € bastante inferior (r = .30).
Assim, o auto-conceito em areas importantes para o sujeito influenciaria fortemente a
auto-estima, enquanto que a percepgdo de competéncia em dominios considerados de

menor importincia pouco impacto produziria.
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 1.4. Implicagdes Educativas

Tenho pensamentos que, se conseguisse realizd-los e tornd-los vivos, acrescentaria uma
nova luz as estrelas, uma nova beleza ao mundo e um maior amor ao coragdo dos homens.

Fernando Pessoa In Livro do Desassossego

Apresentamos neste capitulo algumas estratégias de interacgfo social entre
pares e alguns projectos de intervengfo em contextos de realizagio escolar, de forma a
poder equactonar algumas respostas as questdes - o-°que é possivel fazer na escola para

ajudar as criangas que nd3o contam com a aceitagdo dos seus companheiros?

Estratégias de Interacgdo Social entre Pares

As estratégias de interacgdo social fazem referéncia as formas de interacgo
levadas a cabo pelas criangas para se relacionarem com os pares € resolverem os
conflitos que surgem entre si. Importa conhecer estas formas de interacgio porque
interferem no grau de aceitagdo da crianga no grupo de bompanheiros € na sua
adaptagio ao meio escolar (Furman & Buhrmester, 1985; Vitaro & Boivin, 1989). As
estratégias que usam as criangas de determinada idade para resolverem os seus conflitos
dependem, em parte, das suas capacidades cognitivas, afectivas, linguisticas e
relacionais, mas também dependem das possibilidades que o contexto proporciona &
crianga para observar, imitar e ir experimentando formas distintas de proceder nas suas
interacgdes, de certas caracteristicas fisicas da crianca e das atribuicdes e expectativas
que o grupo temha sobre a competéncia social da crianga, como se explica

seguidamente.

A competéncia social é um dos factores que contribuem para a popularidade das
criancas, mas nfio é o Unico, ji que outros, que se encontram fora do controlo das
criancas, podem afectar as respostas e expectativas dos restantes face a conduta infantil,
como, por exemplo, a atrac¢io fisica da crianga, uma vez que as criangas pequenas
associam o ser bonito com o ser simpético, amdavel e pro-social (Coie & Koeppl, 1990),
o ter a possibilidade de interagir com os pares em contextos adequados, sem

ensinamentos € com objectos suficientes para que nfo se produzam lutas pela sua posse.
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Outro factor relativamente externo & crianca sdo as expectativas e atribuicdes
que realizam os seus companheiros sobre a sua conduta. Comprovou-se (Dodge &
Somberg, 1986; Hymel, 1986) que uma vez que a crianga conseguiu o estatuto de
Popular, os companheiros esperam que se comporte segundo as expectativas que geram
esse dito estatuto, e tendem a interpretar os seus comportamentos agressivos atribuindo-
os a algum factor externo, 4 sua vontade e dependente da situagdo, enquanto que se a
mesma conduta é tida por uma crianga ndo Popular, as outras tenderdo a responsabiliza-
la e culpéa-la pelo facto, atribuindo intencionalidade hostil & sua conduta. Este padrio de
atribuicfio facilita as futuras interac¢Bes das criancas Populares com os seus pares €

dificulta as das criangas nio Populares.

As diferentes estratégias que utilizam as criangas para resolver os seus conflitos

com os pares classificaram-se da seguinte forma (Dodge et al., 1986). -

- Estratégias positivas ou competentes sio aquelas formas de actuar em que a
crianca defronta a situagfio sem violar os direitos das outras, procurando a concordéncia
entre os participantes mediante o didlogo ¢ a negociagdo. Exemplos deste tipo de
estratégias sdo: fazer convites, escutar, elogiar, dialogar, negociar, sugerir, regatear,
ajudar, cooperar, compartilhar, defender-se sem agredir, fazer pausas nas conversagdes,
reforgar os outros, questionar as normas do grupo sem agrédir, reconduzir a situacio de
conflito para o humor, iniciar interacgdes de forma pacifica (saudando, trazendo

informagdo relevante, elegendo o momento adequado para intervir, etc.).

- As estratégias agressivas sdo formas de actuar da crianga que violam os
direitos das outras, originando-lhes algum tipo de prejuizo e agravando o conflito social.
Alguns exemplos desta forma de proceder sdo: insultar, ameagar, intimidar, interromper, -
criticar, molestar, tirar objectos, empurrar, obrigar, pegar, mandar, impor a propria

opinido, etc.

- As estratégias passivas baseiam-se na inibi¢8o da crianga face a situagio; a
crianca ndo defronta o problema e tenta contornar o conflito fugindo dele ou esperando
que as outras o resolvam. A crianca que utiliza estas estratégias carece de recursos

cognitivos, afectivos e/ou comportamentais para solucionar o conflito. S&o exemplos

72



destas estratégias, ndo saber o que fazer, fugir da situagfo, guardar siléncio, chorar de

impoténcia, etc.

- As estratégias baseadas em recorrer a autoridade sio formas de actuar em
que a crianca ndo defronta directamente a situago, recorrendo aos adultos (pais,
professores, irmfos mais velhos, etc.) para que lhe resolvam o problema. A crianca
procura a intervengio da autoridade porque tem falta de recursos eficazes para resolver

ela propria o conflito.

Para avaliar as estratégias de interacgio que as criancas utilizam com os pares
pode perguntar-se-lhes, mediante questiondrio, como resolvem diversas situacSes
conflituosas que aparecem quotidianamente nas suas relagdes com os companheiros, ou
entdo se as podem observar directamente nas situacBes de jogo livre para ver como
agem quando se véem envolvidos em tramas situacionais. No primeiro caso obter-se-ia
0 conhecimento que as criangas tém sobre como agir e, em segundo lugar, como
realmente agem. Os estudos que analisaram as estratégias que as criangas usam para se
relacionarem com os pares (Hartup, 1989) concluem que as criangas socialmente
competentes, ou seja, as que utilizam estratégias positivas na sua interaccio com os

pares, possuem as seguintes habilidades de interac¢fo:

- Habilidade comunicativa para escutar os outros, responder: positivamente as
perguntas ¢ questdes dos companheiros e expressar correctamente as ideias para

conseguir que os outros a compreendam.

- Habilidade para iniciar novas interac¢Bes e manter relacdes existentes. Os
estudos que analisaram o comportamento das criangas quando tentam ser aceites por um
grupo ja constituido de pares que estid a jogar (Dodge, 1986) comprovaram que as
criangas socialmente competentes conseguem pdr em funcionamento as seguintes
estrategias: (a) estar alerta para qualquer chave social que facilite a sua integracdo no
grupo, como por exemplo as expressdes faciais dos jogadores, sem lhes sorrir ou
responder de modo agradével; (b) manter uma atitude expectante, permanecendo perto
do grupo até encontrar o melhor momento para propor a sua entrada no grupo, sem
interromper a actividade em curso; (c) aproveitar qualquer interrup¢iio ou mudanga de

actividade no grupo para propor a sua incorporagio; (d) moldar a sua conduta nfo
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verbal 3 das criancas que jogam e (e), depois de aceite pelo grupo, adaptar-se a sua
actividade, satisfazer os desejos das criangas que estfio a brincar e proporcionar ideias e

informagdes para que continue a actividade.

- As criangas que possuem estas habilidades sdo mais facilmente aceites pelos
companheiros e incorporadas nas actividades e jogos dos grupos; pelo contrario, as
criancas com poucas habilidades sociais, quando tentam incorporar-se nas actividades
de um grupo pdem em curso estratégias que as levam ao fracasso (Puttalaz &
Wasserman, 1990); propdem a incorporagdo no grupo em momentos inadequados;
fazem perguntas irrelevantes para conseguirem o seu objectivo, por exemplo, falam
sobre si proprias ou manifestam o seu desacordo com os jogos ou actividades que o
grupo realiza; expressam as suas opinides e sentimentos de tal forma que distorcem a
actividade do grupo; interrompem o funcionamento do grupo ou tentam impor os seus
desejos aos outros. Esta forma de proceder provoca, com frequéncia, a negacdo do
grupo a incorporar a crianga nos seus jogos € a conseguinte reacgio de aborrecimento da

crianca, que dificulta, por seu lado, futuras tentativas de entrada no grupo.

- Outros estudos (Coie & Koeppl, 1990; Denham & Holt, 1993) também
analisaram as habilidades de comunicago e as estratégias que utilizam os pré-escolares
para serem aceites pelo grupo de pares, encontrando resultados similares. Corsaro
(citado por Asher & Parker, 1989) realizou uma investigagdo etnografica gravando
durante um ano 50 criancas em idade pré-escolar. Verificou que as criangas desta idade
t&m mais éxito com os companheiros nas suas tentativas de aceitagéo pelo grupo quando
utilizam as seguintes estratégias de aproximagﬁo: (a) saudar e¢ fornecer informacdes
sobre si, por exemplo: Ol4, chamo-me ..., gosto de...; (b) pedir informacdo ao outro,
por exemplo: onde moras?; gostas de jogar basquetebol?; (c) fazer convites as outras
criancas, por exemplo: queres vir brincar para minha casa?; (d) observar as actividades
do grupo e esperar antes de pedir directamente para ser aceite pelo grupo e (e) ndo
interromper a dinimica do grupo com propostas de jogo diferentes das que se estdo a
realizar, mas adaptar-se s que estfio em curso e f), se surgem tentativas de rejeicdo
durante o processo de entrada no grupo, lembrar os companheiros da relagdo de amizade

que existe entre todos.
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- Habilidade para fazer frente & agressdo e para resolver de forma competente 0s
conflitos que surgem nas relagBes com os pares. As criangas aprendem, através dos
jogos com os pares, a ir controlando as suas respostas agressivas € a €Xpressar 0
aborrecimento de forma adequada. Como ji se viu, as criangas pré-escolares tém
frequentes brigas com os companheiros motivadas pela posse de objectos; mas, a partir
dos seis anos, diminui o nimero de lutas (e quando as ha podem ser mais violentas que
quando as criangas eram mais pequenas porque agora tém mais recursos para agredir e
mais forca fisica) e aprendem a substituir a agressdo fisica pela verbal (ameagas,
insultos, ironias, etc.). Através da percepgdo dos mecanismos de aprendizagem social e
das intervencdes educativas dos adultos, as criancas v3o aprendendo a controlar a
agressdo, a expressar de forma adequada o seu aborrecimento e a discernir em que
situacdes e de que modo pode ser aceitivel a sua expressdo emocional e em quem e de
que forma nfio o é. As criangas que iniciam lutas sem uma razio justificavel da
perspectiva dos seus companheiros sdo rejeitadas pelos pares, mas se a agressdo &
consequéncia de um ataque prévio e tem como objectivo defender-se sem permitir ser
dominado ou insultado por outro, entfo essa dita agressdo pode ser bem vista pelos
pares, mesmo sendo uma agressdo fisica, e as criangas que se comportam assim ndo sdo
rejeitadas pelas outras (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990). Encontraram-se diferengas
de género, no sentido de que um acto de agressio provoca maior rejeiclo se € uma
menina a fazé-lo. Parece que a agressdo é menos aceitivel nas raparigas do que nos

rapazes, tanto no meio familiar como no escolar.

- Outros estudos assinalam a importéncia do estatuto sociométrico das criangas
como uma previsio importante do ajustamento social a longo prazo (Parker & Asher,
1987). A questfio das bases de estabelecimento de tais ligagdes interindividuais pode ser
abordada alargando esta técnica a percepgio das caracteristicas ou dos tragos pessoais
dos alunos das turmas, nomeadamente ao nivel das competéncias sociais, académicas e
desportivas. As correlagdes obtidas entre o estatuto e as outras dimensdes contribuiram
para a elaboragio de procedimentos visando melhorar a insergéo social das criangas.
Desta forma, Coie e Krebiehl (1984) indicam que a melhoria das competéncias
académicas facilita a integragio social das criancas num grupo mais do que um
procedimento cujo objectivo é a aquisi¢do de habilidades sociais. Entretanto, estas

analises correlacionais, mesmo que atestem da melhor forma a importincia das
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percepgdes sociais enquanto factor implicado na integragdo social, devem ser

consideradas com alguma prudéncia.

- O estilo do funcionamento social habitual da crianca parece depender de
caracteristicas estabelecidas independentemente do grupo de pertenca. Esta conclusdo
junta-se 4 de Howes (1987) que constata que as razdes do isolamento social na crianca
ndo dependem do sistema social dos pares, mas dos problemas relacionais
desenvolvidos no meio familiar. As criangas Socialmente inexperientes seriam
frequentemente rejeitadas pelos seus pares mais experientes. Além disso, alguns
resultados que apresenta ilustram as incidéncias das relagdes afiliativas sobre o
compbrtamento individual. Observa, por exemplo, que o acesso a um grupo de pares
para uma crianga rejeitada pode ser facilitado pela existéncia duma relagdo afiliativa
reciproca com um tnico individuo do grupo. Sublinha igualmente o papel das relagGes
de amizade na mudanca de classe. As criangas que enfrentam uma mudanga de classe na
auséneia de pares do ano anterior, nfo fazem progressos ao nivel das competéncias
so¢iais no ano seguinte, contrariamente as criancas que efectuam esta transicio com os
colegas. Estes resultados levam-nos a relativizar o pressuposto de uma independéncia

entre estatutos sociométricos e inser¢do social em grupos de pares.

Programas de Intervengdo

Uma grande variedade de investigagdes destinadas a delinear programas de
intervengio (e.g., Furman & Buhrmester, 1985; Vitaro & Boivin, 1989) favorecem a
competéneia social e as relagBes sociais das criangas com os seus semelbantes. A
maioria destes programas utilizam técnicas distintas de aprendizagem, como a instrugio .
verbal, o reforco, a imitagio, o jogo de desempenhos e a modelagio de
comportamentos, para conseguir que as criangas adquiram novas estratégias de
interacgio e melhorem as suas relages sociais. Apresentam-se seguidamente alguns

enfoques que agrupam diferentes programas de intervengio:
- Programas de intervengfio destinados a promover o desenvolvimento das
capacidades que s3o necessarias para estabelecer relagdes sociais, como ter expectativas

favoréveis face a interaccio com os outros, a empatia, o reconhecimento da perspectiva
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social, a cooperagdo, a comunicagdo, etc. (e.g., Rubin, Chen, McDougall, Bowker,

& McKinnon, 1995).

- Programas de treino para a resolucio de problemas sociais. Procuram ajudar as
criancas a idealizar formas socialmente aceites e criativas de resolver os conflitos
relacionais mais frequentes que surgem nas relagdes com os pares. Baseiam-se em geral
no modelo cognitivo de resolugio de problemas sociais proposto por Dodge (1986) e
comentado posteriormente: analisar a situagfo, criar véarias alternativas, analisar as
vantagens e inconvenientes de cada uma, seleccionar a que se considera mais adequada,

leva-la a cabo e avaliar os resultados obtidos.

- Programas de intervengfo para modificar as atribuigdes que as criangas
" desenvolvem face aos seus companheiros. Pretendem modificar a interpretagio e
atribui¢io de intengdes que as criangas desenvolvem nas suas relages com os pares.
Como se verificou, as criangas rejeitadas, por terem estratégias do tipo agressivo tendem
a interpretar mal as ac¢Ges das outras (entendem como criticas as sugestdes, atribuem
m4a intenciio a um acto realizado acidentalmente, consideram hostis ac¢des neutras,
etc.). O objectivo destes programas consiste em treinar as criangas para que entendam e
interpretem as intengdes e acgBes das outras com maior precisdo, dirigindo a atengéo
para a expressdo facial e gestual da outra pessoa, considerando a relagio com a vitima

ou fixando-se na reaccdo do companheiro depois do sucesso.

- Programas de treino de habilidades sociais. Estes programas ensinam as
criancas comportamentos especificos para melhorar as relagdes com os companheiros
(Albee, 1984; Asher, 1990; Asher & Gottman, 1981; Coie, 1990a). Procuram que as
criangas adquiram habilidades como aprender a iniciar uma conversaggo, abeirar-se de -
um desconhecido, solicitar a sua integracio numa actividade do grupo, fazer
comentirios positivos as opiniBes das outras pessoas, saber quando intervir ou
questionar, expressar o seu desacordo de forma adequada, etc. Uma vez aprendidas
estas habilidades no contexto do treino, tenta-se a sua generalizagdo as interacgdes

quotidianas da crianga com os pares.
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- Alguns programas destinados a melhorar a aceitagdo social das criancas
consistem em emparelhar uma crianca de estatuto popular com outra de estatuto
rejeitado para que realizem juntas tarefas e jogos cooperativos durante os periodos de
recreio e jogo livre (Coie, 1990a). Comprovou-se a utilidade destes programas porque
com a sua aplicacio se aumenta a probabilidade de que ambas as criangas (Popular e
Rejeitada) continuem a jogar juntas depois de realizada a intervencfio e, além disso,
porque os companheiros da turma observam a crianga rejeitada a jogar com a popular e
animam-se para interagir com ela, aumentando assim a probabilidade de que os
companheiros iniciem interacg8es com a crianga rejeitada, melhorando a sua aceitagéo e

integracdo no grupo de companheiros.

- IntervengGes de apoio. Fazem referéncia as diversas actuagdes dos
profissionais destinadas a combater a mé imagem que possa ter a crianga entre os seus
companheiros. Com frequéncia, as criangas rejeitadas, além de o serem, tém baixo
rendimento académico, t8m problemas familiares ou necessitam de um apoio concreto
nalguma faceta do seu desenvolvimento. Pois bem, estes programas tentam responder a
essa problematica adicional. Por exemplo, o treino de habilidades académicas pode ter
um efeito benéfico no auto-conceito e na conduta geral da crianga na turma, a qual, por
sua vez, influi na avaliagio que o grupo faz da crianga. Este tipo de intervencdes
pretende mudar a percepgio que o grupo tem da crianca, porque a sua ma imagem pode
estar a minar os esfor¢os que a crianca tenta desenvolver para melhorar as suas relagSes.
Segundo esta apresentacio, os esforcos para melhorar as habilidades sociais das
criancas Rejeitadas ou isoladas ndo devem dirigir-se unicamente a crianca, mas também
a tentar modificar a percepcéo social que os companheiros tém dela, para o que as
opinides que o professor expressa sobre a crianga tém um papel fundamental, porque |
podem contribuir para melhorar a auto-estima da crianca ¢ também a valorizaggo social
da crianca dentro do grupo. Outro elemento chave para melhorar a situagfo da crianca
isolada ou Rejeitada é ajuda-la a encontrar pelo menos um amigo. A amizade pode
remediar os sentimentos de soliddo e inspirar confianga em si mesmo com O
consequente aumento da auto-estima e a sua repercussdo positiva nas relacdes com os

pares (cf., Furman & Buhrmester, 1985; Vitaro & Boivin, 1989).
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Il - METODOS
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2.1. Questdes de Investigaciio

Neste trabalho sdo estudadas as interacges entre a aceitagio das criangas pelo
seu grupo de pares (a Popularidade), considerando a organizacio sdcio-estrutural de trés
turmas do 4° ano de escolaridade (centralidade social), associadas s suas percepgdes de

Auto Competéncia e as Hetero-Percepcdes dos Professores.

O objectivo central deste estudo é o de procurar perceber as relagdes existentes
entre o autoconceito € o grupo de pares - que influéncias terd para o auto-conceito o

tipo de relacionamentos sociais que cada individuo estabelece com 0S seus pares.

Este tema tem ganho uma importincia extrema para a escola actual, pois
crescem de dia para dia os alunos com dificuldades, desmotivados, sem confianga, com
problemas de atengio, de agressividade, ou de isolamento social. Pretendemos, assim,

mostrar que existe uma relacfo entre estas variaveis.

As investigagBes recentes existentes neste dominio inscrevem-se em correntes
teodricas coﬁlplementares. Por um lado, verificou-se que uma grande maioria dos
teoricos do auto-conceito concordam com o facto de ele ter as suas origens em
processos sociais, dando razio a Cooley (1902) e a sua teoria do espelho social.
Desta forma, poderemos imediatamente questionar que influéncias terd para o auto-
conceito o tipo de relacionamentos sociais que cada individuo estabelece com os

S€us pares.

Por outro lado, verificou-se também que uma boa parte dos modelos que
interligam as relagdes com os pares com o desenvolvimento individual, apontam para o
papel importante que as suas cognigdes acerca do self tém nesse processo, facilitando e
condicionando as interacgdes sociais (e.g., os estudos da ecologia social, Castro &
Monteiro, 1996; Monteiro, Rebelo, Castro & Faisca, 1996). Em ultimo lugar,
‘assumjndo que as relagdes com os pares tém influéncia no conceito que cada um tem de
si, e sabendo que existem razdes para distinguir os varios tipos de relacionamentos
sociais, de acordo com as duas metodologias utilizadas - nomeadamente os grupais

(popularidade) e a analise s6cio-estrutural das relagdes entre pares (nivel de centralidade
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social) — parece-nos importante compreender um pouco melhor o papel que cada um

deles tera no auto-conceito.

Numa perspectiva dindmica espera-se que o nivel de integragio social da crianga
e a sua implicagdo no grupo influenciem o desenvolvimento do seu auto-conceito.
Segundo Cairns & Cairns (1994), as cliques afiliativas constituem um dos factores mais
determinantes no relacionamento interpessoal ‘do pré-adolescente € no seu
desenvolvimento psicossocial. Nesta perspectiva, serd que a clique afiliativa é um

factor importante na construcio do auto-conceito?

Com efeito, os estudos longitudinais de Cairns e seus colaboradores (Cairns &
Cairns, 1994; Cairns, Perrins & Cairns, 1985) concluem que a inser¢dio social numa
clique afiliativa particular seria o melhor indicador de risco de disfuncdes psicoldgicas

ou de condutas antisociais graves na adolescéncia e idade adulta.

A metodologia centrada nas dindmicas colectivas através do procedimento de
identificagdo dos sub-grupos afiliativos, elaborado por Cairmns, Perrins e Cairns (1985),
contribuiu para evidenciar o papel da rede social como modulador do desenvolvimento

social que influencia o conceito que cada um tem de si préprio.

As cliques afiliativas exercem, assim, uma influéncia sobre o desenvolvimento
individual dos seus membros, tornando-os mais similares com o decorrer do tempo,
nomeadamente no plano de alguns comportamentos, atitudes, opinides ou crengas
(Cairns, Xie, Leung, 1998; Caznave-Tapie, Strayer & Desbians, 1997; Kindermann et .
al., 1996; Santos & Winegar, 1999). Cada clique pode por isso possuir caracteristicas
distintas, valores que lhe s3o préprios, e a accio da crianga no interior destas unidades
(turmas) € influenciada pelas regras locais (Cairns & Cairns, 1994). Além disso,
frequentemente os membros destas unidades t8m tendéncia a maximizar as diferengas
intergrupos  (Kindermann et al., 1996). Consequéncia deste procedimento de
homogeneizago intragrupo e de diferenciagio intergrupo, as percepgdes sociais devem
convergir entre criancas que interagem frequentemente juntas (Kindermann, 1995,
1998).
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Os professores dispdem de informacdes sobre o funcionamento social da

crianga, que completam e corroboram numa certa medida as dos pares.

No 1° Ciclo, os professores tém experiéncias duradouras e continuas com as
crian¢as, demonstram igualmente os comportamentos sociais menos frequentes mas
significativos vividos pela crianga, tal como a exclusdo ou a ansiedade, 0 que por outro
lado as criangas dificilmente detectam (Pettigrew, Bégin & Boivin, 1989; Poulin &
Boivin, 1995). Muitos estudos demonstraram que as percepgdes dos professores
recolhidas por questionarios de avaliagdo do comportamento corroboram a avaliagdo
sociométrica dos pares ( Boivin & Bégin, 1986, 1989; Kupersmidt & Patterson, 1991;
Patterson, Kupersmidt & Griesler, 1989). Por outro lado, os trabalhos de Bégin, Boivin
¢ Alain (1987) e de  Boivin ¢ Hymell (1997) afirmam que os professores e pares
partilham de percepgdes semelhantes quanto ao funcionamento social das criancas na
escola e ndo estdo sujeitos a enviesamentos cognitivos. Estas percep¢des quando
utilizadas com outras fontes (alunos, pares) sio uma boa predi¢do dos comportamentos

sociais das criangas.

Ligados ao ‘campo representativo’ dos professores, alguns estudos referem que
uma das fontes do auto-conceito dos alunos, sobretudo do auto-conceito académico, € a
percepgdo que os professores t8m dos seus comportamentos escolares (Lancelotta &
Vaughn, 1989; Farmer, Rodkin, Pearl, & Van Acker, 1999; Veiga, 1995). A nogdo de
campo representativo refere-se aqui as percepcdes, as representagdes e s expectativas |

que o professor tem dos seus alunos.

Outros estudos referem que os alunos que se sentem rejeitados na escola
(dimensdo social do auto-conceito) sfo percepcionados pelos professores como mais
disruptivos do que alunos que sfo aceites pelos colegas (Veiga, 1995). Outros estudos
ddo conta de correlagdes significativas e positivas entre as percepgdes que os
professbres tém do auto-conceito dos alunos e o auto-conceito professado por estes

proprios (Lancelotta & Vaughn, 1989; Purkey, 1970, 1981, citados por Veiga, 1995).
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O objectivo do presente estudo &, por um lado, (a) verificar as interaccdes entre a
aceitagdo das criangas pelo seu grupo de pares (a popularidade) e as suas percepcdes de
auto competéncia. Por outro lado, (b) verificar se as avaliagdes dos professores revelam
perfis de funcionamento social distintos segundo os estatutos e (c) verificar a presenga
de desvios nas auto-percepcdes das criangas face as dos professores segundo a
popularidade; e (d), numa perspectiva dindmica, verificar o nivel de integragdo social
das criangas no grupo (centralidade social) e as suas percepgdes de auto competéncia e

as hetero-percepgdes dos professores.

Assumimos como hipétese geral que quanto mais sucesso as criancas tiverem
nas suas relagdes sociais e quanto maior for o nivel de integracfo social da crianca e a

sua implicago no grupo melhor sera o seu auto-conceito.

Destes objectivos gerais é possivel derivar um conjunto de hipéteses

operacionais que irfio dirigir o nosso estudo:

Popularidade:

H1. A atribui¢do pelo grupo de um determinado estatuto tem influéncia
no auto-conceito do individuo, nomeadamente em areas como a competéncia
escolar, aceitagdio social, competéncia atlética, aparéncia fisica, atitude

comportamental e auto-estima global.

H2. A atribuigdo pelo grupo de um determinado estatuto tem influéncia
na hetero-percepgfo dos respectivos professores, nomeadamente em 4reas como
a competéneia escolar, aceitagdo social, competéncia atlética,  aparéncia

fisica, atitude comportamental.

H3. Em que medida a competéncia/adequacio percebida pelas criancas
de um determinado estatuto se aproxima ou afasta dos julgamentos feitos pelos

professores.
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Nivel de Centralidade Social:

H4. O nivel de integragdo social da crianca e a sua implicag&o no grupo
tem influéncia no auto-conceito da crianca, nomeadamente em &reas como a
competéncia escolar, aceitagdo social, competéncia atlética, aparéncia fisica,

atitude comportamental e auto-estima global.

HS5. O nivel de integragio social da crianga e a sua implicagdo no grupo
(centralidade social) tem influéncia na hetero-percepgiio dos respectivos
professores, nomeadamente em 4reas como a competéncia escolar, aceitagiio

social, competéncia atlética, aparéncia fisica e atitude comportamental.
H6. Em que medida a competéncia percebida pelas criangas de um

determmado nivel de integragdo social e a sua implicacio no grupo (centralidade

social) se aproxima ou afasta dos julgamentos feitos pelos professores.
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2.2. Metodologia

Podemos dividir o estudo que vamos apresentar em duas partes,

correspondentes a duas metodologias.

A primeira parte centrada na crianga, em que iremos estudar as diferengas
existentes entre os diversos niveis de relagdes grupais — medidas através dos estatutos
sociométricos - € o auto-conceito - medido num conjunto de 4reas especificas em duas

perspectivas: auto e hetero-percep¢do (Professores).

Na segunda parte, centrada nas dinimicas colectivas, iremos estudar as
diferencas do nivel de integragfio social da crianga e a sua implicagdo no grupo —
medidas através dos niveis de centralidade social — e o auto-conceito — medido num
conjunto de dreas especificas ¢ em duas perspectivas: auto-avaliagdo das criangas e

avaliac@o pelos professores.

Trata-se de um estudo correlacional, que pretende fundamentalmente relacionar
efeitos de varidveis, apreciar interacgdes e diferenciar grupos (ver Almeida & Freire,
1997). Néo se pode, portanto, estabelecer relagBes de causa-efeito, proprias de estudos
experimentais. Apenas é possivel concluir que as varidveis em estudo se associam.
Apesar das limitagSes deste condicionalismo metodolégico, ¢ de pensar que os
resultados encontrados, tomados com a precaugio devida, poderfio contribuir para
esclarecer o conhecimento da  possivel influéncia das varidveis independentes

consideradas.
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2.2.1. Instrumentos Utilizados

2.2.1.1. Medidas de Auto-Conceito
A
(S.P.P.C., Self-Perception Profile for Children, Harter, 1985)

(“Como € que eu sou”)

. De entre as diversas escalas de auto-conceito existentes (cf. Keith &
Bracken, 1996; Wylie, 1989), elegemos a "Escala de Auto-Conceito para Criangas e
Pré-Adolescentes (Self Perception Profile for Children — SPPC) .(Harter, 1985). Esta
escala, construida a partir da "Perceived Competence Scale for Children" (Harter,
1982), foi desenvolvida com o objectivo de abordar a percepgdo que a crianga tem da
sua propria competéncia. Partindo da ideia de que as criangas ndo se¢ sentem
igualmente competentes em todos os dominios, procurou-se identificar um conjunto
de 4reas relevantes para as criancas em idade escolar. Deste trabalho emergiram
trés sub-escalas de competéncia: a competéncia cognitiva, com um énfase no
desempenho académico; a competéncia social, nomeadamente em relagfo aos pares; € a

competéncia fisica, com o foco nos desportos e actividades ao ar livre (Harter, 1982).

Posteriormente, esta escala foi alargada, incluindo duas novas escalas,
resultando no "Self Perception Profile for Children" (ver Anexo 1). Uma ultima sub-
escala, que ja4 vinha da versdo original, referia-se a Auto-Estima Global. Esta sub-
escala baseava-se na ideia de que as criangas (pelo menos a partir dos 8 anos de idade)
sdo capazes de fazer nio apenas julgamentos cerca da sua competéncia em diferentes
- dominios, mas de envolver uma perspectiva geral acerca do self, de nivel superior aos -

julgamentos especificos de competéncia (Harter, 1982).

A autora salienta que este constructo de nivel superior ndo pode ser inferido
através do somatério das respostas aos itens referentes as areas especificas de
competéncia, podendo apenas ser avaliado através de itens especialmente formulados

para atender & forma como o sujeito se encara como pessoa.
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Alguns autores criticam esta escala baseando-se no facto de que existe pouca
informag#o relativa aos factores que levaram 4 seleccio dos diversos dominios (e.g.,
Keith & Bracken, 1996; Wylie, 1989). De facto, a escala (que se baseia no
pressuposto  da multidimensionalidade do  auto-conceito), encontra a sua
fundamentagio mais profunda nas ideias de James (1892) sobre a relagdo entre a
competéncia percebida pelo sujeito e o seu nivel de aspiracio como sendo
indicador da auto-estima nfio deixa bem explicito o porqué da selecgio daqueles
dominios especificos, deixando em aberto a ideia de que ela resulta mais dos dados
empiricos obtidos através de diversas escalas do que de uma concepcdo teodrica

determinada.

Na sua versdo actual, o SPPC - What I am like dirige-se as criangas do 3° ao 9°
ano e pode ser utilizado por criancas a partir dos 8 anos de idade. Compreende 36
questéeé repartidas em seis sub-escalas - cinco sub-escalas de auto-percep¢io e uma
sub-escala de auto-estima: Competéncia Escolar (CE), Aceitagdo Social (AS),
Competéncia Atlética (CA), Aparéncia Fisica (AF), Atitude Comportamental (AC) e
Auto-Estima Global (AEG), apresentando os seguintes contetidos por cada dominio:

Scholastic Competence (Competéncia Escolar). Originalmente chamada sub-
escala de competéncia cognitiva procura avaliar a percepgio dos alunos acerca da sua

capacidade ou competéncia ao nivel do seu desempenho académico.

Social Acceptance (Aceitagio Social). Inicialmente designada sub-escala de
competéncia social destina-se a avaliar o grau em que a crianca é aceite pelos pares ou

se sente popular.
Athletic Competence (Competéncia Atlética). Inicialmente designada sub-escala
de competéncia fisica, destina-se a avaliar o sentimento proprio de competéncia em

jogos de ar livre e desportos.

Physical Appearence (Aspecto Fisico). Esta sub-escala é nova na escala actual e

destina-se a avaliar até que ponto é que a crianga se sente feliz com a sua aparéncia.
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Behavioural Conduct (Atitude Comportamental). Esta sub-escala é nova na
escala actual e destina-se a avaliar até que ponto a crianga aprecia o modo como se
comporta, faz aquilo que deve, ou que se espera que faga, e evita dificuldades

decorrentes do seu comportamento.

Global Self-Worth (Auto-Estima Global). Esta sub-escala procura avaliar até que
ponto a crianca gosta de si mesma como pessoa, gosta do modo como corre a sua vida e

se sente feliz, de maneira geral, consigo mesma.

Cada uma destas sub-escalas é constituida por seis itens.
%k
A designacdo da escala reflecte a expressdo das percepgdes das criangas sobre si
proprias; o aspecto de perfil reflecte a possibilidade de estudar com precisio o auto-
conceito de uma crianca através da analise das diferengas nos seus scores obtidos em

diferentes dominios especificos.

Relativamente ao formato da Escala (ver Figura 2), os enunciados sfo
apresentados sob a forma de escolha com duas alternativas. Cada alternativa possivel
com uma escala com duas unidades de resposta. A crianga 1& as duas partes do
enunciado e escolhe aquela que mais se parece consigo. Por um lado, tera de escolher
entre duas descriges de sujeitos com a qual se identifica mais. Por outro lado, a
expressdo da intensidade - a crianga terd de exprimir o seu grau de identificacéo

(Exactamente como ela ou Mais ou menos como ela).

N°  souTAL souuMm S0U UM SOU TAL
do E BOCA- BOCA- E
Jtem QuaL DINHO DINHO QUAL
ASSIM ASSIM : ASSIM ASSIM
17 Algumas criangas costumam portar-se Outras nao costumam portar-
como sabem que devem portar—se. MAS  se como devem.
18 Algumas criangas estdo contentes Outras nao estao,
consigo proprias. MAS  normalmente contentes
consigo proprias
19 Algumas criangas esguecem muitas Outras conseguem lembrar-se
vezes 0 que aprendem. MAS  das coisas com facilidade.

Figura 2. Ttens das sub-escalas - Aspectos Comportamentais, Auto-Estima e Competéncia
Escolar com a respectiva cotagdo do Perfil de Auto-Percepgio.
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Acresce que Harter (1985), ao elaborar este instrumento, deu especial atenggo a
validade ecologica dos itens, A consisténcia interna e validade factorial das diferentes
sub-escalas propostas e a elaboragio de um formato de resposta que evitasse a

desejabilidade social.

Os problemas associados com o formato classico de 2 escolhas (Verdadeiro-
Falso ou Sou assim - Nao sou assim) das escalas de auto-conceito foram drasticamente

reduzidos pelo formato proposto por Susan Harter.

De acordo com Harter (1985), «a efic4cia deste formato reside na evidéncia dos
dados estatisticos» e na conclusdo de que «metade das criangas do mundo (ou no seu
grupo de referéncia) véem-se a si proprias de uma maneira, enquanto, na outra metade,
véem-se a si préprias de maneira contraria» (p. 7). Este aspecto é reforcado pelo facto
de que as criangas expressam verbalmente auto-percepgdes exactas, em vez de respostas

para agradar, quando lhes sdo pedidos os motivos da sua escolha.

N#o é possivel a crianga fazer escolhas artificiais devidas a uma qualquer
disposico constante dos itens. A estrutura da escala contém, em cada sub-escala, 3 itens
em que a primeira parte da afirmagfo reflecte competéncia/adequaciio elevada e

competéncia/adequacio baixa nos outros 3 itens, dispostos aleatoriamente.

O procedimento geral para cotagdo consiste na cotagdo de cada item com base
numa escala de 4 pontos. A pontuagio 1 indica baixa competéncia percebida e a cotagéo
4 indica alta competéncia percebida ou uma alta importincia atribuida - ambos
correspondem ao tipo de descri¢io Sou tal e qual assim. Os valores 2 ¢ 3 indicam que a
escolha da crianga é do tipo Um bocadinho assim, numa descricdo mais auto- '

desfavoravel ou mais auto-favoravel, respectivamente.

Apos a cotagiio dos diferentes itens, calcula-se a média para cada sub-escala

obtendo-se, desta forma, 6 médias a partir das quais & possivel tragar o perfil do sujeito.

Além desta escala, foi elaborada também uma Escala de Importdncia atribuida
pela crianca & competéncia nos diferentes dominios considerados. Esta escala €

constituida por 10 itens, sendo a sua estrutura, formato, administragio e cotagdo
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idénticas 4 escala de perfil de auto-percepgfio. Esta escala permite a comparacio da
competéncia percebida pelos sujeitos nas diversas areas com a importincia atribuida a
essas mesmas areas. Desta forma, constitui uma operacionaliza¢io da teoria de James,
que encarava a auto-estima como a proporgiio entre a competéncia percebida e as
aspiragdes de cada um. E assim possivel identificar casos de baixa auto-estima (quando
existir uma grande discrepincia entre as duas escalas), o que acarreta bastantes
vantagens para a utilizacfo clinica.

&

Na sua aferi¢@o original, a escala foi administrada a 1543 criangas do estado
norte americano do Colorado, de diversos niveis s6cio econdémicos, € a frequentar a
escola entre 0 3° € o-8° ano de escolaridade. A amostra era constituida por um niimero
semelhante de rapazes e de raparigas. Relativamente & consisténcia interna da escala,
a autora encontrou valores de alfa entre .74 e .83, o que represeﬂta uma aceitavel
consisténcia. A andlise factorial da escala permitiu sustentar as suas diversas sub-escalas

(cf., Harter, 1985, 1999; Keith & Bracken, 1996; Wylie, 1989).

Em Portugal, foram realizadas algumas adaptacGes da escala (Faria &
Fontaine, 1995; Martins, Peixoto, Mata & Monteiro, 1995). Selecciondmos a
adaptagdo realizada por Martins et al. (1995), pois a adaptagdo de Faria e Fontaine
(1995) apresenta resultados inferiores aos da versdo original, quer a nivel da anélise
factorial quer a nivel da consisténcia interna, dificultando a diferericiag:éo das varias

facetas do auto-conceito (Santos, 1999).

A versdo de Martins et al. (1995) apresenta os seguintes valores para a
consisténcia interna das sub-escalas para os sujeitos do 3° e 4° anos: CE = .68; AS =
54; CA = .68; AF = .69; AC = .67; AEG = .62. Estes valores, inferiores aos originais,
s3o aceitiveis, excepto no caso da sub-escala de Aceitagio Social. A nivel da
estabilidade temporal, os autores encontraram valores para a correlacio de Pearson
entre os resultados de duas aplicagdes a 120 sujeitos; constatou-se a existéncia de
valores que indiciam uma boa estabilidade temporal (para todas as sub-escalas o valor
da correlagio ¢ estatisticamente significativo para p < .01), situando-se entre .46 para a
sub-escala Importdncia da Aceitagio Social ¢ .78 da sub-escala Importincia da

Competéncia Atlética (cf., Martins et al., 1995).
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A nivel da estrutura factorial da escala, os autores obtiveram resultados
semelhantes aos apresentados por Harter (Martins et al., 1995; e.g., Peixoto & Mata,
1993). Isto leva a pensar que a escala, de uma forma geral, constitui uma boa medida
do auto-conceito. No mnosso estudo ndo utilizdmos a escala de importincia,

limitando-nos a recolher dados sobre a percepcao dos sujeitos sobre a sua competéncia.

B

*“ Teachers Rating Scale of Child’s Actual Behavior [TRS], Harter(1985)

(“Escala do Professor para Avaliagdo do Comportamento Actual da Crianga”)

Em paralelo com a escala de auto-percepgio das criangas, foi utilizada no nosso
estudo a escala de hetero-percep¢io para o professor: Escala do Professor para
Avaliagdo do Comportamento Actual da Crianga ou Teachers Rating Scale of Child’s
Actual Behavior (TRS), de Susan Harter (ver Anexo 1). Para cada um dos cinco
dominios especificos, o professor avalia a crianca em cada area. Pretende-se, assim,
obter por parte do professor um julgamento independente, sobre a crian¢a em cada um
dos dominios e nfo o que ele pensa que esta iria responder. Foi considerado pelos
autores da prova original (Harter, 1985), que bastavam trés itens para cada dominio

especifico, de modo a obter-se um julgamento adequado.

Os professores s6 avaliam os cinco dominios especificos, uma vez que os itens
da auto-estima ndo se referem a atributos que um observador externo possa
objectivamente avaliar. Desta forma, a escala para os professores contém 15 itens, trés
por cada dominio. O formato e a l6gica de construgdo sdo basicamente os mesmos que
para a versdo das criangas. Também a cotagfo é feita do mesmo modo existindo uma |
grelha de cotagfio. Para cada dominio é encontrado um valor através do calculo da
média dos valores atribuidos aos diferentes itens desse dominio. Assim, estes valores
podem ser comparados directamente com os valores encontrados para cada um dos
dominios na versfo para as criangas. Nalguns casos, podem existir adultos cuja
avaliac@o sobre a crianga se pode considerar importante, por exemplo, pais, terapeutas,

etc. Estes itens também podem ser utilizados nessas circunstincias.
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Esta escala nfo foi adaptada para a populagfo portuguesa, dai a necessidade de
efectuarmos uma anélise &s suas propriedades psicométricas: fidelidade e validade de

constructo.

Para verificar a estrutura proposta por Harter dos 15 itens que integram a escala
original, analisou-se a validade de constructo, recorrendo a uma analise factorial em
componentes principais das respostas dos professores acerca das criancas da amostra
(N = 68). Utilizou-se o método de Kaiser em que sdo considerados todos os factores
com Eigenvalues superiores a 1 (ver Figura 3). A rotaco obliqua dos eixos foi, neste
caso, a adoptada, através da qual obtivemos os agrupamentos/factores dos itens mais

correlacionados entre si.

Este procedimento levou & replicagdo integral dos cinco factores descritos por
Harter. O padrio factorial é muito claro: confirma a existéncia das cinco sub-escalas
com os seus cinco itens originais em cada uma, sendo as saturacSes factoriais bastante
satisfatorias. A percentagem total de varidncia explicada pelos 5 factores foi de 86,13%.
Regista-se que o factor Aceitagiio Social ¢ o mais potente, explicando s6 por si 34% da

variancia (ver Tabela 1).

Tabela 1
Padrdo Factorial da Escala do Professor para Avaliagdo do
Comportamento Actual da Crianca

1 2 3 4 5
Factores Aceitagdo Comporta- Comp. Aparéncia Comp.
Social mento Escolar Fisica Atlética
Valor Proprio 5.1 3.6 1.8 1.5 7

Variancia Explicada (%)  (34.10) (24.64)  (1210) _ (10.15) 6.21)

Alfa de Cronbach .9098 8524 .9396 7824 9109

ltems
P7 (AS) .928
P2 (AS) .893
P12 (AS) 639
P15 (C) .959
P10 (C) .948
P5 (C) 836
P& (CE) -.965
P11 (CE) -.940
P1 (CE) -.907
P9 (AF) -.962
P14 (AF) -.658
P4 (AF) -.638
P8 (CA) .969
P3 (CA) .840
P13 (CA) 834

Nota: Método de Extracgio: Anilise dos Componentes Principais.
Rotagio: Método com Rotago Obliqua com normalizagio de Kaiser (SPSS, v9, 1998)
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No Scree Plot', apresentado na Figura 3, nota-se que as cinco inclinacées sdo
idénticas, levando ambas & retencio dos 5 valores préprios (pontos na maior
inclinagio), correspondendo as 5 sub-escalas tracadas no estudo de Harter (e.g., Harter,
1985).

Scree Plot

Eigenvalue

Nimero de Factores

Figura 3. Scree Plot com o niimero dos factores da Escala do Comportamento Actual da Crianca.

Através da andlise da Tabela 1, podemos afirmar que a consisténcia interna da
escala & adequada, tendo em conta que os valores de alfa de Cronbach oscilam entre 0 e
1 e que quanto mais alto for o valor melhor é a consisténcia interna. Segundo Bryman e
Cramer (1993), o valor do alfa deve idealmente situar-se entre 0.8 e 1. No entanto,

Nunnally (citado por Bryman) afirma que os valores acima de .7 j4 se encontram num

limiar aceitavel,

Uma vez que todos os valores se encontram acima de .70 e as correlacOes item-
valor total, podemos considerar que a Escala do Professor para Avaliacio do

Comportamento Actual da Crianca apresenta uma boa consisténcia interna.

! Critério para determinar o nimero de factores a reter; é baseado num grifico de valores préprios.
2 Propriedade matemdtica duma matriz, usada como critério para a extrac¢iio/retengdo dum dado niimero de factores.
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2.2.1.2. Medidas do Estatuto Sociométrico

A Popularidade das criancas foi medida através de questiondrio sociométrico.
Este tipo de medida da popularidade tem sido dos mais utilizados em estudos sobre
este ltema (Bukowski & Hoza, 1989). As medidas sociométricas tém um conjunto de
vantagens reconhecidas sobre outros tipos de medidas, nomeadamente: (a) a sua
facil administragfio a um grupo inteiro e em pouco tempo; (b) a atracgio exercida sobre
os participantes; (c) a fiabilidade e estabilidade das medidas; (d) uma aceitavel
validade concorrente e preditiva e (e) serem métodoé consistentes para validacdo social,
pois supdem a avaliacio pelas pessoas mais relevantes do contexto em que a crianga
vive. Por outro lado, possuem um conjunto de limitagSes entre as quais se destacam: (a)
ser necessario recorrer & administrag@o individual com criangas muito pequenas; (b) a
existéncia de uma baixa fiabilidade e estabilidade com criangas muito pequenas e (c)
ndo fornecerem informac8io sobre os comportamentos que determinam o estatuto

sociométrico.

Os procedimentos sociométricos foram desenvolvidos, inicialmente, pelos
trabalhos de Moreno, com vista & determinagfo quer das estruturas internas dos grupos
(através da elaboragfio de mapas relacionais designados por sociogramas), quer do
estatuto proprio de cada um dos elementos desse grupo (através de procedimentos de
indole mais quantitativa ou sociometria), tendo sido vastamente utilizados em diversas
areas da Psicologia. No entanto, a partir da década de 80 assistiu-se a um refinamento
dos procedimentos através dos trabalhos de diversos autores como Coie et al. (1982) e
Newcomb e Bukowski (1985). Estes autores partiram do reconhecimento de algumas
falhas no procedimento cldssico. Assim, reconheceram que o tratamento isolado dos
dados relativos 4 aceitagdo e a rejei¢do conduzia a ndo distingdo entre dois tipos .
fundamentais de criangas pouco aceites pelo grupo, nomeadamente as criangas de quem
os pares ndo gostam e isolam activamente (criancas Rejeitadas) e as criangas
relativamente 3s quais o grupo mostra uma certa indiferenca (as  criangas
Negligenciadas). Além disso, verificou-se também que as nomeagdes negativas e as
nomeagOes positivas ndo estavam significativamente correlacionadas (Parker et al.,
1995), o que inibe uma analise linear dos resultados obtidos. Seria pois necessario uma
analise conjugada das duas dimensdes propostas - nomeagdes positivas e nomeagdes

negativas.
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Coie et al. (1982), através do designado "Método Nominal", propuseram que
se calculassem dois novos indices a partir das nomeagdes positivas e negativas que
cada sujeito tinha recebido. Um desses indices, designado por Preferéncia Social, seria o
balango entre as nomeagOes positivas e as nomeagdes negativas que o individuo
recebia. Obviamente, quanto mais alto fosse este indice, maior seria a aceitacfio desse
individuo pelo grupo e quanto mais baixo (isto é, quanto mais negativo) maior seria a
rejeicdo a que esse individuo estaria sujeito. No entanto, este indice possui uma
limitagdo: nfo permite distinguir entre criangas que ndo tenham recebido nem
nomeagdes positivas nem negativas e criangas que tenham recebido igual nimero de
nomeagdes positivas e negativas. Ambas teriam uma preferéncia social de zero, embora
referindo-se a realidades sociais bastante diferenciadas. Foi proposto entiio um outro
indice, que viria complementar o primeiro, € que teria como objecto a visibilidade da
crianga no grupo. Este indice foi designado por Impacto Social sendo igual ao niimero
total de nomeagdes positivas e negativas que cada crianca obteve dos seus pares (ver

Figura 4).

Preferéncia Social Gosto Mais

IR
R
>
Popular &
o
Q
-+ 1.0 DP N
=
o
QO
Contrrl)verso (}3)
I,.\_..‘.._._.“.._ e e g
L + 10D
Meédio DP ‘é

T-1.0 DP

Rejeitado

Gosto Menos

Legenda : DP = Desvio-padréo das pontuagdes normalizadas

(Adaptado de Coie, Dodge & Coppotelli, 1982, p. 563)

Figura 4. Relagio entre as escolhas sociais negativas e positivas, dimensio preferéncia e impacto social e

os cinco tipos de estatuto social.
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Nos estudos realizados para determinar a estabilidade temporal dos resultados
obtidos através desta escala, encontraram-se valores de .65 para a correlagdo teste-
reteste (Coie et al., 1982). Os dados relativos a validade desta metodologia sfo escassos
e geralmente apontam no sentido de verificar especificidades dos varios grupos
relativamente a um conjunto de varigveis (Bukowski & Hoza, 1989). Desta formé,
existem dados que permitem concluir que os grupos t€ém de facto uma existéncia real,
pois coincidem com diferentes tipos de comportamento dirigidos pelos seus pares (cf.,
Bukowski & Hoza, 1989; Coie et al., 1982).

Na identificagdo dos estatutos foram utilizados critérios diferentes dos
originais de Coie et al. (1982). Assim, no caso das criangas Negligenciadas,
abandonou-se a exigéncia das nomeacdes negativas serem iguais a zero, utilizando-se
como critério nomeagdes positivas e negativas inferiores a zero (e.g., Asher & Dodge,

1986; Bukowski & Newcomb, 1985; Coie & Dodge, 1988).

Por outro lado, na identificacio do grupo Mediano foram abandonados os
critérios originais e passou-se a considerar como Mediano todo o sujeito que nio
cumpriu os critérios de entrada em qualquer outro grupo (cf. Coie & Dodge, 1988;
Newcomb & Bukowski, 1985; Volling et al., 1993).

No nosso estudo foi utilizada esta metodologia, com algumas adaptagSes ja
utilizadas noutras investigacGes e baseando-nos na adaptacio do modelo de Coie &
Dodge (1988). Assim, o questiondrio utilizado contém duas questdes ndo hipotéticas,
uma de nomeacdo positiva e uma de nomeagdo negativa, numa sé situagfo (critério) -
brincar no recreio (ver Anexo 2): perguntamos aos sujeitos quais sdo os irés amigos da
turma que mais gostas? € quais sdo os trés amigos da turma que menos gostas?. Estas -
questdes foram formuladas de acordo com as indicagGes do método cléssico (Bastin,
1966; Moreno, 1934; Oliveira & Pires, 1989).

Deste modo, utilizamos um sistema de perguntas com duas dimensdes, combinadas
com escolhas positivas e escolhas negativas. Apds a normalizacio das escolhas
positivas (Zpos) € negativas (Zngg), obtidas por cada sujeito (permitindo uma
comparagdo com a média prépria de cada turma), foram calculados os valores do indice

de preferéncia (ZPREF), obtido pela seguinte férmula (Zpos - Zngg) € calculado também
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o valor do indice de impacto (ZIMP), obtido por sua vez pela férmula (Zpos + Zneg). De
seguida e posteriormente a estandardizacdo das 4 variaveis (Zpos, ZngG, ZPREF, ZIMP) €
.de acordo com o procedimento analitico do modelo de Coie & Dodge (1988), foram
obtidos 5 estatutos sociométricos (ver Anexo 3). Para melhor compreensdo,
apresentamos o processo utilizado para a obtencdo de cada um dos estatutos

sociométricos (cf., Coie & Dodge, 1988; ver também Simdes, 1997):

(a) Grupo Popular - todos os sujeitos que receberem um resultado de
preferéncia social superior a 1, um resultado padronizado de nomeacGes
positivas superior a 0 e um resultado padronizado das nomeacGes negativas
inferior a 0.

(i.e., Zpos >0 e Zngg <0 e ZPREF>1)

(b) Grupo Rejeitado - todos os sujeitos que receberem um resultado de preferéncia
social inferior a -1 um resultado padronizado das nomeag3es positivas inferior a
0 e um resultado padronizado das nomeag¢des negativas superior a 0.

(i.e., Zpos <0eZygg > 0e ZPREF <-1)

(¢) Grupo Negligenciado - todos os sujeitos que receberem um resultado de
impacto social inferior a -1, e ndo receberem nenhuma nomeacao positiva.

(ie.,Zpos< 0 e Zygg <0e ZIMP<-])

(d) Grupo Controverso - todos os sujeitos que receberem um resultado de
impacto social superior a 1, um resultado padronizado nas nomeacdes positivas
superior a 0 e um resultado padronizado das nomeagSes negativas superior a 0.

(i.e., Zpos>0¢e Zngg >0 e ZIMP > 1)

(¢) Grupo Mediano - todos os sujeitos com um resultado de preferéncia social
entre -0,5 e +0,5. Passou-se a considerar como Mediano todo o sujeito que ndo
cumprir os critérios de entrada em qualquer outro grupo.

(i.e., ZIMP > -1 e ZIMP < 1 e ZPREF < 1)
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2.2.1.3. Medidas das Redes Afiliativas

So was possibility of identifying clusters or not works of relationships
within the classroom considered as a unity.

(Cairns, Perrin & Cairns, 1985)
Identificacdo das Redes Afiliativas

O grau com que cada crianga se envolve nas relacdes afiliativas na sala de aula
foi medido com procedimentos desenvolvidos por Cairns, Perrin & Cairns (1985) e
validados noutros estudos (Boivin & Coté, 1991; Boivin & Hymel, 1997; Caims &
Cairns, 1994; Caims, Xie, Leung, 1998).

Para aceder aos grupos sociais foram colocadas duas questdes as criancas. A
primeira era, “Are there some kids in your classroom who hang around together a lot?”
— Ha criangas na tua classe que andam juntas muitas vezes?, se a cﬁang:a respondesse
“Sim” perguntava-se seguidamente “Who are they” — Quem sfo? Era dito as criancas
para listarem tantos grupos quantos pensassem existir na sua turma. Para cada turma
foram agregadas as respostas dos estudantes para se idéntiﬁcarem os diferentes

subgrupos de acordo com o seguinte planeamento:
(@) Identificar as escolhas associativas das criangas obtidas por entrevistas
individuais. Cada crianga escreve nos circulos o nome das criangas da sua classe

que normalmente andam juntas;

(b) Compilagdo destas nomeacSes nas matrizes sociométricas das co-nomeagdes

para cada uma das turmas;

(c) Matriz de co-ocorréncia diddica — onde se resume a distribuico diddica de cada

preé-adolescente dentro da sua turma (ver Anexo 4);

(e) Identificagdo dos subgrupos - em fungiio dos perfis significativamente

correlacionados com  =30% dos membros do grupo;
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(f) Anidlise da centralidade social: os niveis de centralidade social indicam o
envolvimento social dos individuos com o seu grupo de pares, traduzindo, perfis de
associacdo distintos:
1. As Criangas do Grupo Nuclear - sio proeminentes (ou seja, frequentemente
nomeados), membros de subgrupos da turma.
2. As Criangas do Grupo Secundirio - sio nomeados para subgrupos
proeminentes menos frequentemente que as Criangas do Grupo Nucleares,
ou sdo nomeados para subgrupos com niveis moderados de proeminéncia.

3. As Criangas do Grupo Periféricos - sio raramente nomeados para os

subgrupos de pares da turma.
4. As Criangas do Grupo Isolados - nunca sio nomeados para os subgrupos de
pares da turma.
Tabela 2
Matriz de co-ocorréncia diddica da Turma 1(n =25)

1 2 34567 8 91011 12 13141516 17 18 192021222324 25
110 0 0OO0OO0OO0DO0DO0 00O O0O0OGCO0O 0 00O0DO0DO0OODOTO
2l 13°15°1214 8 0 01513 011 9 1 0 0012 00011013
3 12 7 714 0 01412 013 7100 0 7 000020 8
4 1021 8 000 00 117 00 1 020 0O 001002
5 10 8 000 00 123 00102400 010024
6 20119 9212 82003 7 20 1 123 7
7 1380 01 0 067 210 0 3 510 2 1 3 0
8 12 0 00 0 04229 0111111 0
9 814 014 1 1000 0000010 0

10 0 013 11000 0001011 0
11 12 0 0 4 411 6 015 2 6131113 0
12 10 00000 1000010 1
13 14 0 01120002 10 219
14 17 8 2 4 058 4221 ¢
15 12 3 4 04833230
16 17 8 211 2 9141314 1
17, 15 0 6 217 8 7 5 1
18 9 00000 021
19 13 3 610 813 0
20 122 212 0
21 16 8 6 8 1
22 181218 2
23 1813 0
24 15 0
25 12

A informagao contida numa célula diadica da matriz de co-ocorréncia indica o nimero de vezes em que
duas criangas sdo vistas pertencerem ao mesmo subgrupo. Representaa densidade de afiliagio entre dois
sujeitos e reduz-se ao nivel da preferéncia ou investimento afiliativo individual.
"A diagonal (a bold) indica o niimero de vezes em que cada aluno foi nomeado por todos os elementos da turma.
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Mapas Sécio-Cognitivos

A informagfo resultante do questiondrio das criancas da mesma turma é
combinada, obtendo-se o mapa socio-cognitivo de acordo com a técnica desenvolvida
por Caims e associados (Cairns, Gariépy & Kindermann, 1989; Caims, Perrin & Cairns,
1985). Em primeiro lugar é criada a matriz da co-ocorréncia (ver Tabela 2). E uma
matriz quadrangular em que cada crianga ocupa uma linha e uma colma. A co-
ocorréncia é o numero de vezes em que dois individuos, A e B, sio nomeados em
conjunto (mesmo grupo). A matriz da co-ocorréneia regista a frequéncia com que cada
par de pessoas é nomeada junta no mesmo grupo. A diagonal pn'nqipal da matriz da co-
ocorréncia contem o numero de vezes que cada pessoa é nomeada para quaisquer
grupos. A édrea abaixo da diagonal principal é um puro espelho da 4rea acima. Cada
linha ou coluna é o perfil pessoal de co-ocorréncias. Representa as frequéncias que um
individuo em particular é nomeado com outros para o mesmo grupo dentro da turma. Se
dois individuos pertencem ao mesmo grupo, o seu perfil pessoal de co-ocorréncias deve
ser parecido. As criangas com perfis significativamente correlacionados com mais de
30% dos membros do grupo consideravam-se pertencerem ao subgrupo (cluster) (r > =
.30, Caims & Cairns, 1994, p. 104; ver também Farmer & Hollowell, 1994, para uma
explicago mais detalhada dos procedimentos do mapa socio-cognitivo e dos calculos

da centralidade social).

Obtivemos assim trés matrizes de co-ocorréncia, referentes a cada uma das trés

turmas que constituem a amostra.

Como podemos verificar na Tabela 2, os sujeitos sdo numerados de acordo com
o nimero de alunos que t8m no universo da turma, sendo indicados para cada sujeito os -
valores correspondentes ao investimento afiliativo apurado. Para uma melhor
compreensdo verificamos como exemplo: a diade formada pelos sujeitos 10 e 12 é
identificada 13 vezes pelos colegas da turma, como elementos afiliativamente
associados, e recebe 10 nomeacdes de todos os elementos da turma (ni); enquanto com
os sujeitos 2, 14 e 25, os colegas nfio identificam uma tnica vez o companheiro com o
nimero 1 (nfo sendo nomeado por nenhum elemento da turma) associado

afiliativamente com estes colegas (diade 1/2=0; 1/ 14=0;1/25=0).
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Centralidade Social

As nomeacdes dos individuos da turma sdo agregadas e € composto 0 mapa da
estrutura social da turma, que descreve:
1) aposicdo dos individuos nos subgrupos de cada turma (clusters)
2) aposicio dos subgrupos na estrutura social da turma.
Esta informacio é utilizada para determinar a centralidade grupal de cada

individuo na turma.

NUCLEAR (isto &, com centralidade nuclear) utiliza-se para descrever os
individuos que sio nomeados com alta frequéncia dentro do seu subgrupo, e cujo par de

subgrupo é nomeado com alta frequéncia relativamente a outros subgrupos.

SECUNDARIO (isto é, com centralidade secundaria) descreve os estudantes
que sio nomeados com frequéncia média no seu subgrupo € que s3o membros de um
par de subgrupos que tem frequéncia alta relativamente a outros da_turma, ou vice-
versa, isto &, estudantes que sdo nomeados com alta frequéncia no seu subgrupo, tendo

este por sua vez frequéncia média face a outros da turma.

PERIFERICO (isto é, com centralidade periférica) descreve os estudantes que
sdo nomeados com baixa frequéncia no seu subgrupo e que sdo membros de um
subgrupo com frequéncia alta ou média face a outros subgrupos da turma ou que sdo

membros de um subgrupo com baixa frequéncia relativamente a outros da turma.

ISOLADO utiliza-se para descrever estudantes que ndo sdo identificados como

sendo membros de quaisquer subgrupos.

Uma vez que os niveis de centralidade social do grupo sdo baseados no nimero
de vezes que os alunos e os seus associados sdo nomeados como membros de um grupo
de pares, estas medidas indicam proeminéncia na estrutura social da turma ao invés de

aceitacdo.
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Os procediméntos do mapa sécio-cognitivo enunciados (SCM - Social
Cognitive Maps) tém sido utilizados numa enorme variedade de investigacSes (Cairns
& Cairns, 1994; e.g., Farmer & Rodkin, 1996). Os coeficientes do teste-reteste € de
consisténcia interna (de 3 semanas) indicam alta estabilidade (rs = .74 - .84; Cairns,
Leung, Buchanan & Cairns, 1995). A validade foi estabelecida a partir de observagdes
e resultados obtidos através de questionarios (escalas), que evidenciaram uma
interacgio mais frequente entre os membros pertencentes a um mesmo Zrupo do que
entre membros de grupos distintos (Cairns et al., 1995), chegando aos 96% de consenso
entre as respostas fornecidas pelas criangas nos seus protocolos. Verifica-se, assim, uma
homogeneidade dos membros de cada grupo nos comportamentos, atitudes e valores

(Cairns et al., 1988; Cairns, Xie, Leung, 1998).

A centralidade social é determinada combinando a centralidade intragrupal da
crianga (Cw) com a centralidade intergrupal do seu grupo (Cg).

A centralidade grupal, Cw, é o quociente entre o numero de nomeagoes que a
crianca recebe de todos os elementos da turma (i) ¢ a média das nomeagdes recebidas
pelos dois elementos mais frequentemente nomeados do seu grupo (ng). A centralidade

intragrupal é alta se Cw = .7, ¢ médiase .7> Cw> .3, e é baixa se Cw < .3.

A centralidade intergrupal, Cg ¢é o quociente entre ng € as nomeagoes
recebidas pelo subgrupo mais frequentemente nomeado da turma (ngMdX). A
centralidade intergrupal é alta se Cg = .7, médiase .7 >Cg > 3,¢ baixa se Cg <
3.

Os niveis de centralidade social, sfo elaborados como se segue:
(a) NUCLEAR, se as criangas t&ém ambas Cw e Cg altas; (b) SECUNDARIO, se as
criancas tém Cw alta e Cg média ou Cw média ¢ Cg alta; (¢) PERIFERICO, se as

criangas tém Cw ou Cg baixas, e d) ISOLADO, se as criancas ndo sdo identificadas

como pertencendo a um qualquer grupo.
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A Tabela 3 ilustra o exemplo da identificacdo dos subgrupos da turma 1 ¢ os

respectivos niveis de centralidade social (ver Anexo 5).

Para identificar os subgrupos apuraram-se os perfis significativamente

correlacionados com mais de 30% dos membros do grupo, o que perfaz para uma

turma de 25 alunos o equivalente a 10 ou mais associacGes entre os sujeitos para formar

um subgrupo (ver matriz de co-ocorréncia na Tabela 2).

Foram identificados 6 subgrupos para a turma 1 (sendo o subgrupo III o mais

proeminente) com os seguintes niveis de centralidade social: 1 Isolado, 2 Periféricos, 3

Secundarios e 18 Nucleares (ver Tabela 3).

Tabela 3

Subgrupos Afiliativos de acordo com o méiodo de Cairns
para Turma 1 (n=25, M: 13 e F: 12) e Niveis de Centralidade Social

Centralidade Social  Subgrupos Sexo Sujeitos
I F 2,36 10,12
I F o 2,4,513 25
Nucleares/ 11 M 11,16,19,22,23,24 °
Secundarios v M 7,8, 17
v M  14,15,20
VI M 7,17,21
Periféricos F 18, 9
Isolados ) F o1

Nota: A negro os Nucleares ¢ a sublinhado os Secundarios.
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2.2.2. Amostra

A nossa amostra é constituida por 68 alunos, de ambos os sexos (34 do sexo
masculino e 34 do sexo feminino) e a sua média de idades situou-se nos 9 anos de
idade (M = 9.13 e DP = .54 ; 9.21 para rapazes ¢ 9.06 para as raparigas) a
frequentarem o 4° ano de escolaridade de uma escola da regifio de Lisboa — Escola

Basica n° 2 de Mem-Martins (ver Tabelas 4 € 5).

A amostra caracterizou-se por alguma heterogeneidade relativamente ao estatuto
socio-cultural (operacionalizado através das habilitagSes literdrias dos pais), com
predominancia da classe média. Estas turmas foram seleccionadas de forma nio
aleatéria, o que faz com que nfo haja possibilidade de generalizar os dados e as
conclusdes obtidas para outras situagdes e amostras. Foram seleccionadas todas as
turmas existentes na escola do 4° ano de escolaridade - trés turmas - com trés
professores, com uma actividade pedagbgica superior a 5 anos € que s

disponibilizaram para fazer parte do nosso estudo.

Tabela 4

Distribuicéo por sexo pelas 3 turmas

Sexo
Turma Masc. Fem. Total
1 13 12 25
2 10 15 25
3 11 7 18
Total 34 34 68
Tabela 5
Distribuigdo por idade e sexo
Sexo
ldade Mas. Fem. Total
8 1 1
9 29 32 61
10 1 2 3
11 2 2
12 1 1
Total 34 34 68
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As trés turmas participantes foram comparadas entre si com vista a determinar
o equilibrio entre elas relativamente as variaveis sexo e idade, pois pareceram-nos as
mais pertinentes a controlar devido as suas influéncias nas variaveis em estudo. E
também um factor pacificamente aceite que as relacGes com os pares passam por
alteracdes ao longo do desenvolvimento (Rubin et al., 1998), o que nos leva a pensar
que é também importante que os grupos estejam equilibrados relativamente a varidvel

idade.

Com vista a determinar o equilibrio das turmas relativamente a varidvel
sexo, foi realizado qui-quadrado em que se verificou o equilibrio das turmas
relativamente a variavel sexo (ver Tabela 4). De facto, todas as turmas apresentam
diferengas nfo significativas entre o nlimero de rapazes e o nimero de raparigas. Desta
forma, podemos afirmar que a amostra em geral se encontra equilibrada. Finalmente,
efectuou-se uma andlise da varidncia para verificar se as turmas se distinguiam
relativamente a idade dos seus alunos (¥ (1, 67) = .268, p < n.s.). Ndo ha, portanto,
razdes para considerar as turmas como diferentes relativamente 34 média das idades

dos seus elementos ( ver Tabela 5).
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2.2.3. Procedimentos de Recolha de Dados

O processo de recolha de dados para a elaboragfio deste trabalho teve inicio com
a autorizacio da Direcgfio Regional de Educacio de Lisboa - DREL para recolher os

mesmos na Escola n.° 2 de Mem-Martins.

Apés a autorizagdo da DREL foi marcada uma entrevista com a Directora da
referida Escola. Na entrevista foi entregue uma informag8o escrita sobre os objectivos
do estudo e sobre os critérios de selec¢iio dos alunos. No final da entrevista foi
prontamente agendada na ordem de trabalhos do préximo Conselho Escolar a

apresentacio do projecto de investigagio de forma a obter a autorizagio necessaria.

No Conselho Escolar, com a presenca de todos os professores e de alguns
elementos da Associacdo de Pais, foi efectuada uma exposicio durante 30 minutos do

projecto onde foram explicitados os objectivos, planeamento e calendarizagio para a
recolha dos dados. '

Foi obtido consentimento dos pais dos alunos do 4° ano de escolaridade por

intermédio das diligéncias efectuadas pela Associagfo de Pais.

Desde o inicio do ano lectivo até ao més da recolha de dados passaram oito
meses, em que as criancas das trés turmas do 4° ano de escolaridade tiveram contactos
interpessoais mais intensos. Atendendo ao facto de que vigora o método de ensino
globalizante, a cargo de um professor tnico, verificamos que 95% das criangas andaram

juntas na mesma turma desde o primeiro ano de escolaridade.

Os instrumentos do estudo foram aplicados segundo um horério previamente

acordado com a escola.

Todos os alunos e respectivos professores integrados no estudo apresentaram-se
voluntariamente, estando por isso motivados para nele participar. A confidencialidade

dos dados recolhidos foi garantida a todos quantos participaram.
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A administrac8o da escala de auto-conceito foi efectuada em grupo durante um
tempo lectivo e com a duracio de 50 minutos numa sala polivalente (sala ampla,
destinada a reunides de trabalho). A prova passada foi constituida por cinco folhas de
papel A4 agrafadas e apresentadas a todos os sujeitos p'ela seguinte ordem uma folha
introdutéria onde os sujeitos se identificam (nome, data de nascimento, data de
realizacdo da prova, ano de escolaridade, niimero e turma a que pertencem, profissdo e
habilitagBes escolares do pai e mée (ver Anexo 2) e a escala de auto-percepcéo, a Self

Perception Profile for Children, constituida por 5 folhas.

Depois de apresentar a escala, o item-exemplo foi lido em voz alta pelo
investigador. Foi pedido as criangas que indicassem exemplos parecidos (o que acharam
divertido). Cada uma delas foi incentivada a ler sozinha em voz alta um ou dois dos
primeiros itens, para facilitar a sua concentracéo na tarefa. Esta metodologia parece ser
util na prevencio de falsas escolhas. A Escala de Auto-percepcio ¢ particularmente

longa e talvez um pouco fatigante para as criancas (e.g., Correia, 1989).

Depois de terminarem a tarefa, as criangas expressaram frequentemente o seu
agrado e disseram que gostavam de fazer mais. A medida que acabavam punham-se a

disposicéo para colaborar com os colegas que vinham a seguir.

Apbs duas semanas foram aplicados o teste sociométrico cldassico € o mapa
sdcio-cognitivo de Cairns. As respostas das crian¢as foram recolhidas no decorrer de
entrevistas individuais, sem tempo limite, numa sala polivalente. As criancas foram

designadas aleatoriamente.
A prova classica era constituida por 2 perguntas, nas quais era perguntado a

cada uma das criangas que indicassem, da sua sala, os trés colegas de quem mais

gostavam e os trés de quem menos gostavam numa actividade: Brincar.
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O grau com que cada crianga se envolve nas relagdes afiliativas na sala de aula
foi medido com procedimentos desenvolvidos por Cairns, Perrin e Cairns (1985) ¢
demonstrados serem vialidos para essas criancas (Cairns, Gariépy & Kinderman, 1986;
Boivin & Coté, 1991). Seguindo os procedimentos de Cairns et. al. (1985), entrevistou-
se cada crianca individualmente, mostrando a crianca uma lista de nomes de todas as
criancas da turma (ver Anexo 2) e dando as seguintes instrugdes: «Tu tens
provavelmente reparado que hé criangas na tua sala de aula que andam frequentemente
juntas e outras que andam quase sempre sozinhas: Podes identificar as criangas que
andam frequentemente juntas?» (You have probably noticed in your class who often
hang around together and others who are more often alone. Could you name the
children who often hang around together?”) A crianca pode identificar tantos
subgrupos quantos desejar. Depois, cada crianga escreve o nome das criangas que
andam habitualmente juntas ¢ cada subgrupo constituido é assinalado com um circulo a
sua volta para melhor identificagdo. Para finalizar a tarefa, cada crianga escreve no
canto inferior direito da folha os nomes dos colegas que habitualmente andam sozinhos
(sem circulo). As respostas das criangas vio usar-se para determinar a rede afiliativa de

cada turma (Cairns et al., 1985).

As instrugdes fornecidas foram idénticas em todas as turmas e foram dadas
pela mesma pessoa que aplicou os instrumentos, havendo sempre a preocupagdo de

certificagio de que todas as criangas compreendiam os objectivos € instrugdes dadas.

Na generalidade, os alunos demonstraram uma boa capacidade de compreensao

das tarefas propostas ao longo do processo de avaliagdo.

A Escala do Professor foi entregue pessoalmente a cada Professora, apos
todas as criangas terem preenchido os restantes questiondrios. As Professoras acharam
as instrugBes suficientemente claras. Mostraram-se todos muito receptivos e bastante
simpéticos na sua colaboragfo e alguma curiosidade sobre o que descobririam quando

comparassem as suas avaliacGes com as auto-avaliagdes dos alunos.
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Os questionarios foram preenchidos individualmente, referindo-se os seus
julgamentos a cada um dos seus alunos. Quando devolveram os questionarios passado
duas semanas, disseram que estavam um pouco inseguras sobre a resposta aos itens
relacionados com o desporto, tiveram alguma dificuldade em avaliar a Competéncia
Atlética de cada crianga. Manifestaram igualmente um comentario para cada
questionario relativo a cada uma das criangas da respectiva turma e apresentaram
algumas sugestdes para o aperfeicoamento do questiondrio, quer na forma quer no
contetdo.

*

Os dados recolhidos foram reunidos e tratados independentemente da turma de
origem, constituindo uma amostra tinica, procedendo-se de seguida ao tratamento das
respostas dos alunos, através da elaboragio de matrizes sociométricas por turma e a
construgio de uma base de dados (ver Anexo 7), para a qual se utilizou o programa

SPSS 9.0 (Statistical Package for Social Sciences, 9* Versdo, 1998).
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Il - RESULTADOS
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3. Resultados

I don't have a best fiiend around here except for one; that’s the teacher.

Jane (10 years old) In Cairns (1994)

Na apresentacio dos resultados resolvemos dividir as analises em dois grupos
distintos de acordo com as duas metodologias utilizadas: Estatuto sociométrico segundo
o modelo de Coie € Dodge (1988) ¢ a centralidade social grupal de-acordo com a técnica

metodolégica dos mapas sécio-cognitivos (SCM) de Cairns et al. (1985).

Em primeiro lugar, apresentamos os resultados das relagBes especificas entre o
auto-conceito e a popularidade. Numa segunda parte, tentdmos verificar a relagdo entre
a avaliacio dos professores e o estatuto sociométrico das criangas, seguida pela andlise
dos desvios existentes da avaliagdo dos professores sobre as competéncias das criangas
se esta se aproxima ou afasta da auto-avaliacdo das criangas de acordo com o seu

estatuto sociométrico.

Por ultimo, efectuzmos as mesmas andlises tendo em linha de conta a
metodologia das redes sociais. Uma primeira descri¢do dos dados relativos aos mapas
sécio-cognitivos das trés turmas é seguida pela analise dos niveis de centralidade social
dos grupos e a sua relagio com as auto-percepses das criancas e as hetero-percepgdes
dos professores. Finalizamos pela anélise dos desvios existentes da avaliacdo dos
professores sobre as competéncias das criangas se aproxima ou afasta da auto-avaliagio -

das criangas de acordo com a centralidade social dos grupos.

Ao longo do trabalho referimos as opgdes estatisticas utilizadas em cada analise.
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3.1. Relacgdes entre Auto-Conceito e Popularidade

Nestas analises foram utilizados os dados relativos a 68 sujeitos divididos pelos
diversos estatutos da seguinte forma: 19% das criancas sfo classificadas como
Populares, 6% como Controversas, 45% s3o Médias, 11,8% s3o Rejeitadas e 18%
Negligenciadas. Para a nossa amostra, o numero de criangas classificadas em cada

categoria sociométrica aproxima-se dos resultados apresentados por Coie & Dodge
(1983, p. 267).

A anélise da relagfio entre a popularidade e a variavel sexo nfo revela nenhuma
diferenca significativa, estando repartida de forma idéntica por ambos os sexos (y 22,

N=68)=1.92, ns.).

A nivel da popularidade, foram medidos os estatutos sociométricos nas trés
turmas e foi efectuada uma comparacio relativa as pontuacdes das diversas sub-escalas
do auto-conceito. Dado que estamos a trabalhar com varidveis nominais, por um lado
(estatuto sociométrico), e varidveis intervalares, por outro (auto-conceito), a técnica

estatistica seleccionada foi a MANOVA (Anéalise Multivariada da Variincia).

3.1.1. Competéncia Percebida das Criangas e Popularidade

A primeira comparagio realizada foi entre os diversos estatutos sociométricos
relativamente 4 forma como as criangas se auto-percepcionam — resultados nas sub-

escalas de auto-conceito.

O teste multivariado seleccionado foi o Lambda de Wilks, o mais utilizado na

literatura devido & sua robustez e poténcia (Bryman & Cramer, 1993).

Os perfis sociométricos e comportamentais so comparados com a ajuda de
andlises multivariadas da varidncia: 5 (grupos: Populares, Controversos, Médios,
Rejeitados, Negligenciados) x 5 (auto-percepgdes: competéncia escolar, aceitagio

social, competéncia atlética, aparéncia fisica e atitude comportamental).
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Neste teste foram obtidos resultados que apontam para a existéncia de diferengas
ndo significativas entre os grupos nas diversas escalas do auto-conceito (F (24, 63) =
1.065, n.s.).

3.4

Auto-Percepcoes

Comp. Escolar

Médias

~ JAceitagdo Social

mCompetencia Atlética

Aparéncia Fisica

Comportamento

DAuto-Estima Geral

Populares Médios Negligenciados

Controversos Rejeitados

Estatuto Sociometrico dos Grupos

Figura 5. Média para cada uma das sub-escalas para o Perfil de
Auto-Percepcio segundo o Estatuto sociométrico.

Apesar da ndo existéncia de diferengas estatisticamente significativas, a analise
da Figura 5 permite-nos reter a importancia da Aparéncia Fisica e da Auto-Estima
Global para o grupo das criangas Populares face aos demais grupos. Regista-se no grupo
das criancas Rejeitadas uma avaliagio um pouco sobrevalorizada nos dominios da
Atitude Comportamental, Auto-Estima Geral e Competéncia Escolar face aos demais

grupos.

Através da Tabela 6, verificamos que apenas para a percepgdo da Competéncia
Escolar do grupo das criancas Médias e Competéncia Atlética para o grupo Populares e
Negligenciados se apurou uma média real inferior & média tedrica da escala (2.5),
situando-se todas as outras médias acima desta uitima. De todas, a mais elevada € a
média apurada para a sub-escala Aparéncia Fisica e Auto-Estima Geral do grupo das

criancas Populares.
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3.1.2. Avaliacdo dos Professores sobre as Competéncias das Criangas e Popularidade

Uma analise similar foi efectuada para a escala dos professores — Teachers’
Rating Scale of the Child’s Competence (TRS). No que diz respeito as diferencas
obtidas na MANOVA (Lambda de Wilks), realizada sobre a variavel Estatuto
Sociométrico, foram obtidos resultados que apontam para a existéncia de diferencas

significativas entre os grupos nas varidveis em causa (F' (24, 68) = 1.75, p < .02).

Como se pode verificar através da Tabela 6, existem diferencas significativas a
nivel da varidvel Estatuto Sociométrico na comparagio realizada entre os diversos

grupos, relativamente as variaveis critério seleccionadas.

Diferencas nas varidveis: Aceitagio Social (F (3, 63) = 3.63, p <.001) e Atitude
Comportamental (F (3, 63) = 2.93,p <.05)

Tabela 6 :
Meédias (e desvio padrdo) dos resultados ds 5 sub-escalas da Escala SPPC de Harter para

criancas (N=68) e ds 5 sub-escalas para a Escala TRS de Harter para professores, por estatuto
sociométrico dos grupos

Estatuto Sociométrico

Variaveis Populares Controversos Médios Rejeitados Negligenciados Total
Dependentes {n=13) (n=4) (n=31) (n=28) (n=12) (N=68)
Escala - Criangas
Comp. Escolar 2.54 (34) 2.79 (.42) 242 (.52) 271 (21) 2.51(.67) 251(.49)
Aceitagdo Social 3.13(.37) 3.25(.62) 2.78 (.35) 2.94 (.63) 2.67 (.62) 2.88 (59
Comp. Atlética 2.38 (.50) 2.42(.22) 2.61(.55) 2.71(.31) 2.33(43) 2.52(49)
Aparéncia Fisica 3.29 (.54) 2.67(.24) 2.98 (.64) 2.73 (44) 2.96 (.84) 2.99 (.64)
Comportamento 2.97(.36) 2,63 (.25) 2.78 (.38) 3.00 (.60) 2.79 (.42) 2.84 (.30)
Auto-Estima Geral 3.28 (48) 2.83 (49) 3.10(31) 3.23(39) 3.03 (.67) 3.12(52)
Escala — Professores
Comp, Escolar 3.15(.72) 3.25(.96) 2.85(.80) 2.79(.89) 2.89(.77) 2.93(.79) .
Aceitagio Social 3.44 (:52) 2.83 (.43) 2.61(.77) 2,29 (.88) 2.86 (.94) 2.79 (.82) **
Comp. Atlética 2.74 (.94) 2.33 (.90) 2.42 (.83) 1.92 (.61 2.56 (.57) 2.44 (81)
Aparéncia Fisica 3.33(54) 2.83 (.58) 291 (.70) 2.67(.56) 3.11 (.64) 3.00 (.66)
Comportamento 3.41(83) 3.17(.88) 3.06 (.86) 2.13(1.14) 3.11 (.62) 3.03(51) *
Nota: Resultados no intervalo 1 (Baixa competéncia percebida) a 4 (Alta competéncia percebida).
*p<.05
** p<.001.

Tendo-se verificado diferengas significativas entre os grupos relativamente a
algumas varidveis, realizou-se um teste estatistico de comparagdes multiplas (Post Hoc),

para se verificar exactamente quais os grupos que diferem significativamente.

A andlise Post Hoc com o teste de Tukey’s HSD revela:
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Para o dominio da Aceitacdio Social, diferencas significativas entre o grupo das

Populares face ao grupo Médios (p <.01) e ao grupo Rejeitados (p <.01).

No dominio da Atitude Comportamental surgem diferencas significativas entre

as criancas do grupo Populares (p <.01) e as do grupo Rejeitadas (p < .01).

Podemos entdo concluir que existem diferencas entre os diversos estatutos
sociomeétricos no que diz respeito as diversas escalas de auto-conceito nas descrigdes do
comportamento das criancas efectuado pelos professores. O tinico grupo que ndo se
distingue significativamente de nenhum outro com respeito a qualquer varidvel é o
grupo das criancas Controversas, o que pode ser devido ao baixo numero de sujeitos

classificados neste grupo.

Uma breve andlise da Figura 6 permite destacar que as descrigdes que os
professores fazem dos seus alunos sdo bastante diferenciadas em relagfo ao estatuto
sociométrico dos grupos. Esta diferenciagio estd presente nos sujeitos dos grupos de

estatutos de nfo aceitaciio — Rejeitados e Negligenciados.

4,0

Hetero-Percepgoes

Médias

Aceitagdo Social
Aparéncia Fisica

Comportamento

- |Comp. Atlética

Populares Médios Negligenciados

Controversos Rejeitados

Estatuto Sociometrico dos Grupos

Figura 6. Média para cada uma das sub-escalas para o Perfil de Hetero-Percepcio
(Professores), segundo o Estatuto sociométrico,
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3.1.3. Desvios entre Auto-Percepgio das Criangas e Hetero-Percepcdo dos
Professores e Popularidade

Para a anélise dos desvios procuramos responder & questio: — em que medida a
competéncia percebida pelas criangas classificadas nos cinco grupos sociometricos se

aproxima ou se afasta dos julgamentos feitos pelos respectivos professores?

Através do calculo das médias dos desvios de percepcdo entre os dois grupos
para cada estatuto foram submetidos de forma separada: 5 estatutos (Popular,
Controverso, Médio, Negligenciado, Rejeitado) X 2 fontes: Crianga e Professor, ¢
aplicada a MANOVA para medidas repetidas para cada um dos dominios (Social,

Atitude Comportamental, Aparéncia Fisica, Competéncia Escolar e Competéncia

Atlética).

Os resultados da analise revelam diferencas significativas entre auto e hetero-
percepcio nos grupos sociométricos em dois dominios (varidvel):
- Competéncia Escolar (F (4,55)=3.52, p<.013)
- Competéncia Atlética (F (4, 55)=6. 12, p <.0001)

Através de um teste “t” de Student, procuramos analisar através das diferencas
de médias para cada um dos grupos sociométricos quais os grupos onde foram

registadas diferencas significativas (ver Figura 7).
Assim, para a sub-escala Competéncia Escolar, registaram-se diferencas para os
grupo Meédios (¢ (31) =3.49, p < .001), Populares (¢ (13) = 3.35, p < .006) e .

Negligenciados (¢ (12) =2.15, p < .005)

Para a Competéncia Atlética revela diferengas significativas somente no grupo

dos Rejeitados (¢ (8)= -3.24, p < .011).
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Figura 7. Média dos desvios entre professores e alunos para as sub-escalas:
Competéncia Escolar e Atlética, segundo o Estatuto Sociométrico.

A leitura da Figura 7 assinala os desvios - diferengas dos grupos nas

competéncias assinaladas de acordo com as fontes consideradas: Professores € Alunos.

E evidenciada a avaliaciio positiva (sobrevalorizada) dos professores no &mbito
da Competéncia Escolar face a avaliagio das criangas para todos os grupos
sociométricos. Situacio diferente na Competéneia Atlética em que o julgamento dos
professores estd acima da avaliagio das criangas mnos grupos Populares e
Negligenciados, verificando-se a tnica diferenca significativa neste dominio no grupo

dos Rejeitados.
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3.2. Relagdes entre Auto-Conceito e Centralidade Social dos Grupos

Nesta metodologia dos mapas sdcio-cognitivos, os niveis de centralidade social
sdo caracterizados de acordo com a proeminéncia de cada crianca no seu subgrupo ¢ a
relagdo do subgrupo na rede social de cada turma. Neste sentido, apresentamos uma
tabela resumo do nimero de criangas em cada nivel de centralidade social tendo em

linha de conta o estatuto sociométrico obtido através do método nominal.

Tabela 7
Distribuigdo dos estatutos sociométricos nos niveis de centralidade dos grupos

Centralidade Social dos Grupos

Estatuto Nuclear Secundéirio Periférico  Isolado Total
Sociométrico n % n % n % n % . N %
Populares 12 17,6 1 1,5 0 0 0 0 13 19,1
Controversos 3 44 1 1,5 0 0 0 O 4 59
Médios 17 25,0 8 11,8 6 88 0 0 31 456
Rejeitados 5 7.4 0 0 3 44 0 0 8 11,8
Negligenciados 6 8,8 0 0 3 44 3 44 12 17,6
Total 43 63,2 10 14,8 12 176 3 44 68 100

Atraves da leitura da Tabela 7, podemos verificar a distribui¢do dos sujeitos da

amostra nos grupos de centralidade social.

O grupo Nucleares engloba 63,2 % de todos os outros estatutos (desde o
grupo Popular ao grupo Negligenciado), com maior realce ao integrar a maioria dos

sujeitos classificados no Grupo Populares.

O grupo Secundario representa 14, 8 % ¢ inclui apenas os estatutos de aceitacgo
(Populares, Médios, Controversos). O grupo dos Periféricos representa 17, 6 % e inclui
alguns sujeitos do Grupo Médios e o grupo de ndo-aceitacio (Negligenciados e
Rejeitados). Por dltimo, o grupo de centralidade social — Isolados - de menor
representatividade, 4,4 %, inclui apenas os Negligenciados (Ver Figura 8, exemplo

para a turma 3).
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3.2.1. Redes Sociais e Graus de Centralidade Social

A anélise das redes sociais indica uma grande similitude na estruturagéo das
unidades afiliativas no seio das turmas. Registou-se um total de 20 subgrupos nas trés
turmas do 4° ano de escolaridade. O niimero de subgrupos por turma variou de 4 a 10
(M = 5), enquanto que o tamanho dos subgrupos por turma variou de 2 a 8 estudantes

(M=3.2, DP=1.7). Todos os subgrupos eram compostos por criangas do mesmo sexo.

Cinquenta e cinco por cento dos subgrupos (z = 11) eram de rapazes e quarenta
e cinco por cento dos subgrupos (n = 9) eram subgrupos de raparigas (ver anexo 5).
Noventa e um por cento de rapazes e sessenta e quatro por cento das raparigas foram

identificados como pertencendo a um subgrupo (cf., Santos, 1990).

A andlise da centralidade social distribui-se da seguinte forma: (a) foram
classificados como Nucleares na estrutura social das 3 turmas, 79% dos rapazes (n = 27)
e 47 % das raparigas (n = 16); (b) na categoria de Secundéarios foram classificados
11,8% dos rapazes (n = 4) e 17,6% das raparigas (n = 6); (c) foram classificados como
Periféricos 5,8% dos rapazes (n = 2) e 29,4 das raparigas (n = 10); (d) trés por cento
dos rapazes (n = 1) e seis por cento das raparigas (r = 2) foram classificados como
Isolados (ver Figura 8 e Anexo 6, sociograma da distribui¢do dos alunos da turma 3 e a

respectiva complementaridade das duas metodologias).

A analise da relacdo entre a classificagio da centralidade social e a varidvel sexo
das criangas, revelou uma diferenca significativa (y, 2(3)=18.81, p <.031), verificando-
'se um maior peso dos rapazes na categoria dos Nucleares e maior peso das raparigas na

categoria dos Periféricos.

Em virtude do pequeno numero de sujeitos nas categorias de Isolados e
Periféricos, foram combinadas as duas numa sé categoria que designamos por —

Periférico / Isolado (situacdo utilizada noutros estudos, e.g., Caims et al., 1995).

Apbs esta caracterizacio da centralidade dos grupos sociais, tendo em linha de
conta a diversidade que a caracteriza na dinAmica social de cada turma, passamos as

analises de acordo com esta nova variavel.

119



Figura 8. Sociograma® das nomeagdes positivas da Turma 3.

Legenda: Sexo: 0 - Femininc & - Masculino
- Escolhas Reciprocas
- Estatuto Sociométrico segundo Coie & Dodge (1988):
1 - Populares 2 - Controversos 3 —Médios 4 — Rejeitados 5 — Negligenciados
- Estatuto Social dos Sub-grupos segundo Cairns (1994):
- Nucleares -- Secundarios -- Periféricos / Isolados
- Subgrupos {Cliques) : 4-1:; E; ©; [J

3 Nota: Para a elaboragio deste sociograma criamos indices sociométricos ponderados (atribuindo-se 5
pontos 3 primeira nomeacdo positiva, 3 pontos a segunda escolha e 1 ponto & terceira). {ndice ponderado
entre paréntesis em cada figura (e.g., Bastin, 1980; Moreno; 1953; Oliveira & Pires, 1989).



3.2.2. Competéncia Percebida das Criancas e Centralidade Social

A nivel da centralidade social foram medidos os graus de centralidade social de
cada sujeito das trés turmas e foi efectuada uma comparagao relativa as pontuagdes das
diversas sub-escalas do auto-conceito. Dado que estamos a trabalhar com varidveis
nominais, por um lado (centralidade social), e varidveis intervalares, por outro (auto-
conceito), a técnica estatistica seleccionada foi mais uma vez a MANOVA (Analise

Multivariada da Varidncia).

Os mesmos procedimentos estatisticos sdo utilizados pata analisar a relaggo

entre a centralidade social e o auto-conceito.

No teste multivariado utilizado (Lambda de Wilks) foram obtidos resultados que
indicam a ndo existéncia de diferengas no que diz respeito a variavel centralidade social

relativamente as diversas 4reas em estudo (F (12, 68) = .772, n.s.).

De acordo com estes dados temos que reconhecer que, tal como ji se tinha
passado no caso do estatuto sociométrico, as criangas classificadas nos trés niveis de
centralidade social parecem avaliar-se de forma semelhante para as variaveis em causa

(ver Figura 9).
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3.4

Auto-Percepgoes

omp. Escolar

Médias

ceitago Social

omp. Atiética

paréncia Fisica

'|A. Comportamental

DAuto-Estima Geral

Nuclear Secundario  Periférico / Isolado

Centralidade Social

Figura 9. Média para cada uma das sub-escalas para o Perfil
de Auto-Percepcio segundo a Centralidade Social.

Apesar de nfio se terem registado diferencas significativas, uma anélise da
Figura 9 permite-nos descrever a dindmica dos frés grupos em andlise: o grupo

combinado Periférico/Isolado surge com menos competéncia face aos demais grupos,

excepto na Competéncia Atlética.

Permite-nos ainda constatar uma ligeira diferenga do Grupo Nuclear nas

Competéncia Escolar e Atitude Comportamental, face aos demais grupos.
O grupo Secundério apresenta-nos um padrfio um pouco irrealista, se tivermos .

em consideraciio as competéncias: A, Fisica, A. Social ¢ Auto-Estima Global, face aos

demais grupos (cf., Tabela 8 com avaliacio dos professores).
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3.2.3. Avaliagio dos Professores sobre as Competéncias das Criangas e
Centralidade Social

Para anélise das diferencas obtidas na MANOVA (Wilks’Lambda) realizada
sobre a varidvel Centralidade Social, foram obtidos resultados que apontam para a
existéncia de diferencas significativas da avaliagdo dos professores sobre as

competéncias dos grupos nas variaveis do auto-conceito (F (12, 68) =2.31, p <.016).

Da analise as diferencas (ANOVA) aos trés niveis de centralidade social do
grupo, registam-se diferengas significativas em 3 competéncias: Aceitacdo Social
(F (2, 65) = 4.89, p < .0001), Aparéncia Fisica (F (2, 65) = 8.20, p < .001) e
Competéncia Atlética (F (2, 65)=4.77, p <.012).

Tabela 8
Médias (e desvio padrdo) dos resultados ds 5 sub-escalas da Escala SPPC de Harter para
criangas (N=68) e ds 5 sub-escalas para a Escala TRS de Harter para professores, por
centralidade social dos grupos

Centralidade Social

Variaveis Nuclear Secundario Periférico / Isolado Total
Dependentes (n=43) (n=10) (n=15) (N=68)
Escala - Criancas
Comp. Escolar 2.59 (.48) 2.45(37) 2.36(.58) - 2.51(.49)
Aceitagio Social 2.90 (.58) 3.08 (.56) 2.66 (.61) 2.88 (.59
Aparénciz Fisica 2.52 (.49) 2.43 (.62) 2.56 (42) 2.52 (.49)
Comportamento 3.02 (.61) 3.17 (.53) 2.77 (.75) 2.99 (.64)
Comp. Atlética 2.87 (44) 2.78 (.67) 2.77 (.59) 2.84 (.50)
Auto-Estima Geral 3.14 (47) 3.28 (.48) 2.96 (.66) 3.12 (.52)
Escala — Professores
P. Comp. Escolar 3.02 (.80) 2.83 (.79) 2.76 (.76) 2.93 (.79)
P. Aceitagdo Social 3.08 (.65) 2.23 (.89) 2.33 (.87) 2.79 (.82)**
P. Aparéncia Fisica 3.22 (.57) 2.57(77) 2.64 (.54) 3.00 (.66)**
P. Comportamento 2.99 (.90) 3.27 (.80) 3.00 (1.01) 3.03 (.91)
P. Comp. Atlética 2.66 ((71) 2.03 (91) 2.09 (.82) 244 (.8D*
ilota: Resultados no intervalo 1 (Baixa competéncia percebida) a 4 (Alta competéncia percebida).
<.01
**pp <.001.
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Tendo-se verificado diferencas significativas entre os grupos relativamente a
algumas varidveis, submetemos as varidveis a uma comparagio Post Hoc (Teste de
Tukey HSB) para se verificar exactamente quais os grupos que diferem

significativamente.

Os resultados da anélise assinalam para a varidvel Aceitagio Social, diferencas
significativas entre o grupo Nuclear e os restantes grupos: Secundario (p < .005) e
Periférico (p < .004);

Na varidvel Aparéncia Fisica registaram-se diferengas significativas entre o

grupo Nuclear e o Secundario (p <.008) e Periférico (p <.006).

Por dltimo, a varidvel Competéncia Fisica, verificou-se diferengas significativas
entre os grupos de nivel de centralidade social Nuclear com o Grupo Secundirio (p <

.05) e com o grupo Periférico / Isolado (p < .04).

As diferengas assinaladas entre os niveis de Centralidade Social do grupo com
HSD de Tukey vem evidenciar como a avaliagio dos professores sobre as competéncias
dos seus alunos colocam em destaque o grupo Nuclear, isto é particularmente notério
para as descricBes das dreas de Competéneia Atlética, Aceitagio Social e Aparéncia

Fisica (ver Figura 10).

Por outro lado, regista-se um padrio semelhante entre os grupos Secundérios e

Periférico / Isolado no julgamento efectuado pelos professores.
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Figura 10. Média para cada uma das sub-escalas para o Perfil de Hetero-Percepgio
(Professores), segundo a Centralidade Social.

3.2.4. Desvios entre Auto-Percep¢iio das Criancas e Hetero-Percepcio dos
Professores e Centralidade Social

Tal como fizemos para a varidvel estatuto sociométrico, o mesmo procedimento

estatistico para a varidvel centralidade social grupal.

Para a anélise dos desvios, procuramos verificar em que medida a competéncia
percebida pelas criancas classificadas nos trés grupos de centralidade social se aproxima

ou se afasta dos julgamentos feitos pelos respectivos professores.

Através do célculo das médias dos desvios de percepgiio entre os dois grupos
para cada estatuto foram submetidos de forma separada: 3 Grupos de Centralidade
Social (Nuclear, Secundario, Periférico/Isolado) X 2 fontes: Crianca e Professor, &
aplicada a MANOVA para medidas repetidas, para cada um dos dominios (Social,

Atitude Comportamental, Aparéncia Fisica, Competéncia Escolar e Competéncia
Atlética).
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Os resultados da analise revelam diferengas significativas entre auto e hetero-

percepgio nos grupos de centralidade social grupal em dois dominios do auto-

conceito:

- Competéncia Escolar (F (4, 57) =2.76, p < .006) e
- Competéncia Atlética (F' (4, 57) =4.93, p <.002).

Através dos testes ‘t’ de Student pudemos constatar quais os grupos da
Centralidade Social onde incidem as diferencas significativas face as competéncias do

auto-conceito assinaladas:

- Assim, verificou-se que na Competéncia Escolar as diferengas incidem no
grupo Nucleares (¢ (43) = 4.04, p <. 001) e no grupo Periféricos/Isolados
t(15) = -2.71, p < 007).

- J4 no dominio da Competéncia Atlética, registam-se diferengas nos grupos

Secundério (7 (10) = -2.12, p < .05) e Periféricos/Isolados (¢ (15) = -2.12,

p <.05).
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Figura 11. Média dos desvios entre professores e alunos para as sub-escalas:
Competéncia Escolar e Atlética, segundo a Centralidade Social.



A partir da anélise da Figura 11 podemos constatar as diferencas assinaladas do
desvio existente entre a percepgio que as criangas t&m de si proprias face & percepgao

que os professores fazem da descri¢do das criangas para os diferentes grupos.
Mais uma vez ¢é patente a forma diferenciada do grupo Nuclear face aos demais

grupos, surgindo ao olhar dos professores um padréo semelhante no grupo Secundario e

Periférico/Isolado face aos dominios da Competéncia Escolar ¢ Competéncia Atlética.
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3.3. Sintese dos Resultados

Em sintese, no que conceme a competéncia percebida pelos alunos, os
resultados indicaram que o nivel de aceitagio pelo grupo de pares parece ndo ter

nenhuma influéncia no auto-conceito do individuo em todas as 4reas especificadas.

Quando consideramos a fonte do professor, os dados permitem concluir que o
nivel de aceitagfio pelo grupo de pares (popularidade) parece ter uma influéncia na
forma como os professores avaliam o individuo em algumas dreas especificadas.
Verificamos que as criangas Rejeitadas pelo grupo tém em média uma competéncia
inferior no que diz respeito & Atitude Comportamental ¢ ao nivel da Aceitagio Social

face a das criangas Populares.

A comparagiio dos desvios perceptivos das criangas e aqueles que sdo fornecidos
pelos professores no ambito da popularidade assinalaram diferencas significativas a
nivel da escala de Competéncia Escolar para os grupos Popular, Médio e Negligenciado

e para o grupo dos Rejeitados no dominio da Competéncia Atlética.

Quando consideramos uma abordagem sécio-estrutural, verificamos que o nivel
de integragdio social da crianca ¢ a sua implicacdo no grupo (centralidade social) néo

tem influéncia na competéncia percebida pelas criangas.

Registou-se uma percepcio diferenciada por parte dos professores nos dominios
da Aceitagio Social, Aparéncia Fisica e Competéncia Atlética para os trés niveis de
centralidade: Nucleares, Secundarios e Periféricos/Isolados. Verificamos a existéncia de
desvios semelhantes para a centralidade social, para os grupos dos Nucleares e dos
Periféricos/Isolados no dominios da Competéncia Escolar e nos grupos Secundarios e

Periféricos/Isolados para a Competéncia Atlética.

Estes resultados fornecem alguma evidéncia de que as relagdes com 0s pares
estdo relacionadas com a forma como os professores avaliam os alunos nos dominios do
auto-conceito. Os professores assinalam a presenca de perfis distintos, sobretudo no

caso das criangas Rejeitadas e com niveis de centralidade baixa (Periférico/Isolado).



IV — DISCUSSAO |
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4. Discussao

E necessdrio que a escola admita que a aprendizagem ndo pode ser exclusivamente racional, porque a
razdo tem, geneticamente, um ponto de partida emocional.
(Jodo dos Santos, 1982)

A discussdo dos resultados obtidos serd feita de acordo com os diversos
objectivos e hipéteses que foram delineados para este estudo. Desta forma, a discussdo
serd organizada em trés pontos principais: o estudo da competéncia percebida e
popularidade, seguida por uma analise descritiva das redes afiliativas das 3 turmas do
4° ano de escolaridade, e por tltimo, o estudo da competéncia percebida e centralidade
social. O objectivo fundamental ser4, em cada ponto, verificar quais as relagdes entre as
variaveis apontadas e as diversas areas do auto-conceito: competéncia escolar, aceitagdo
social, competéncia atlética, aparéncia fisica, atitude comportamental e auto-estima
global, medidas neste estudo em duas perspectivas: a crianga e o professor. Tentar-se-a

também fazer uma reflexfio sobre os resultados obtidos a luz da teoria. 4

4.1. Competéncia percebida e popularidade

Um primeiro dado diz respeito & varidvel popularidade, registamos na nossa
analise global da distribuigdo dos estatutos sociométricos uma concordincia com as

percentagens atribuidas por Coie e Dodge (1983).

As hipoteses que estavam subjacentes a este ponto do nosso trabalho,
recordamos, afirmavam (H1) que a atribuicio pelo grupo de um determinado estatuto

tem influéncia no auto-conceito do individuo.

Esta primeira hipétese encontra a sua fundamentagfio no facto, aceite pela -
maioria dos investigadores, de que as criangas que tém sucesso com os pares estéo no
bom caminho para um percurso de desenvolvimento saudavel e adaptado (Parker &
Asher, 1993; Parker et al., 1995; Putallaz & Dunn, 1990). Sabe-se também que as
criancas Rejeitadas, nfio dispondo de grupos de apoio, apresentam dificuldades no
desenvolvimento da auto-estima (Coie, 1990). Por outro lado, ¢ na interacgdo com 0s
pares que a crianca vai desenvolvendo uma série de conhecimentos acerca de si e do seu
funcionamento, fundamentais para o desenvolvimento do auto-conceito e da auto-

estima.
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Por todos estes dados, seria de esperar que estas duas varidveis — a popularidade

e 0 auto-conceito — estivessem profundamente interligadas.

Tendo sido utilizados como medida de popularidade, os estatutos sociometricos,
esperavamos obter resultados que indicassem diferengas estatisticamente significativas
entre os véarios grupos identificados — Populares, Medianos, Controversos,
Negligenciados e Rejeitados — nas seis dreas do auto-conceito medidas em duas
perspectivas Auto e Hetero : competéncia percebida pela crianca e a avaliagio do

professor da competéncia da crianca.

Desta forma, ao compararmos a amostra completa, verificAmos que a
competéncia percebida das criangas e a popularidade nfio apresentavam diferengas

significativas entre os diversos estatutos sociométricos.

A nio existéncia de diferengas entre os diversos grupos, no que diz respeito a
varidvel auto-estima global, pode ter varias interpretagdes. Por um lado, nesta faixa
etéria a nfio aceita¢do pelo grupo de pares ainda no provocou uma diminuicio do nivel
geral de satisfagio consigo proprio, o que é dificil de aceitar devido as origens sociais
da propria auto-estima (cf,, Cap. 1). Outra explicagfo possivel ¢ a existéncia de algum
outro factor que proteja ‘algumas das criangas com niveis sociométricos mais baixos dos
efeitos negativos na auto-estima, da rejeicdo ou nfo aceitagdo generalizada. Esse factor
pode ser a existéncia de pelo menos uma relagdo de amizade ou a pertenca a uma
estrutura afiliativa - uma clique - que pode ser interpretada pela aquisigéo de um maior
niimero de competéncias sociais. O conjunto das relagdes preferenciais desenvolvidas
numa clique oferece a oportunidade de manter uma plasticidade comportamental, de
responder de forma diferenciada & variabilidade interindividual, que pode ter um efeito '
importante a nivel da manuten¢io da auto-estima num nivel sauddvel para a crianga

(Cazeneuve-Tapie et al., 1997).

Destes dados podemos entfo concluir, para a nossa primeira hipétese (H1) que o
nivel de aceitagfo pelo grupo de pares parece ndo ter nenhuma influéncia no auto-

conceito do individuo em todas as areas especificadas.
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No que concerne 3 nossa segunda hipétese (H2) afirmava que a atribuigfio pelo
grupo de um determinado estatuto tem influéncia na hetero-percepgéo dos respectivos
professores, nomeadamente em 4reas como a Competéncia Escolar, a Aceitagfo Social,
a Competéncia Atlética, a Aparéncia Fisica e a Atitude Comportamental. Verificimos
que das cinco escalas de auto-conceito, somente duas apresentavam diferencas
significativas entre os diversos estatutos sociométricos — Aceitagdo Social (F' (3, 63) =
3.63, p <.001) e Atitude Comportamental (F (3, 63) = 2.93, p <.05). Nas comparag0es
Post-Hoc, verificou-se que nas duas escalas em que existiam diferengas significativas
elas apontavam para uma diferenciacfio clara entre o grupo Popular face ao grupo
Médio e ao grupo Rejeitado no dominio da Aceitagdo Social e entre os grupos

Populares e Rejeitados no dominio da Atitude Comportamental.

Estes dados permitem entfo concluir que o nivel de aceitagdio pelo grupo de
pares (popularidade) parece ter uma influéncia na forma como os professores avaliam o
individuo em algumas éreas especificadas. Verificamos que as criangas Rejeitadas pelo
grupo tém em média uma competéncia inferior no que diz respeito a Atitude
Comportamental e ao nivel da Aceitagdo Social face & das criangas Populares. Este dado
¢ bastante importante devido as suas implicagdes educacionais, pois indicia a ocorréncia
solidaria de dois problemas bastante perturbadores — a rejeigdo pelos pares, que tem
inimeras consequéncias desenvolvimentais e a percepgio de menor competéncia a nivel
da atitude comportamental que afecta negativamente a aprendizagem, condicionando a

forma como a crianga vé a escola.

Podemos entdo aceitar parcialmente esta segunda hipotese (H2), e concluir que o
nivel de aceitagio pelo grupo de pares parece ter alguma influéncia nas descri¢des do
comportamento das criangas efectuadas pelos professores. Isto é particularmente notério '
para as descrigdes das areas de Aceitagdo Social e Atitude Comportamental, que t&ém

uma importincia acrescida para os professores na forma como descrevem 0s seus

alunos.

Outro resultado muito relevante é evidenciado na andlise factorial da Escala dos
Professores: a importdncia dada a sub-escala de Aceitagdo Social (ligada com a
popularidade) como o factor mais potente, explicando por si s6 34% da varidncia (quase

metade da varidncia total explicada).
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No que concerne & nossa terceira hipdtese (H3) no ambito da competéncia
percebida e popularidade que dizia: - Em que medida a competéncia/adequagio
percebida pelas criangas de um determinado estatuto se aproxima ou se afasta dos

julgamentos feitos pelos professores.

A comparacio dos desvios preceptivos das criangas € aqueles que séo fornecidos
pelos professores no dmbito da popularidade vieram evidenciar diferengas significativas
a nivel da escala de Competéncia Escolar (F (4, 55)=3.52, p <0.13) e a Competéncia
Atlética (F (4, 55) = 6.12, p < .0001), isto € particularmente evidente na Competéncia
Escolar para os grupos Médio, Popular e Negligenciado. Regista-se uma

sobrevalorizagio da Competéncia Escolar dos professores face as avaliagdes dos alunos.

O grupo Rejeitado apresenta um padriio pouco realista, quando comparado com
os demais grupos; uma sobrevalorizagio da Competéncia Escolar que nfo € partilhada

pela avaliagio dos professores.

A nivel da escala de Competéncia Atlética verifica-se o inverso as criangas
avaliam mais positivamente a Competéncia Atlética que os professores, sendo esta

manifestada de forma significativa no grupo dos Rejeitados.

-Com estes dados podemos concluir a existéncia de desvios na competéncia
percebida pelos alunos e seus respectivos professores, no que concerne a popularidade,

confirmando assim parcialmente a hipotese enunciada.

De uma forma geral, os resultados obtidos parecem permitir confirmar de forma

parcial as nossas hip6teses sobre auto-conceito e popularidade.

Os actuais resultados vo ao encontro dos estudos de Boivin e Bégin (1989) e de
Hymel e Franke (1985), ao assinalarem que nem todas as criangas Rejeitadas
experimentam uma percepgiio negativa de si préprias. Verificdmos que os diversos
grupos tinham um idéntico nivel de auto-percepgdio, o que pode ser entendido como
uma recusa para admitir a sua falta de competéncia ou o uso inconsciente de self-
serving-biases que permite distorcer os acontecimentos de modo a garantir uma

protecgdo da Auto-Estima (Heider, 1958).
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Uma oufra leitura destes dados parece indicar que a alta Auto-Estima
manifestada por todos os grupos ¢ mantida a4 custa da desvalorizagio da érea
potencialmente ameagadora e do investimento noutras 4reas do auto-conceito,

adequando-se ao modelo proposto por Harter (19932, 1999).

E necessério observar que sdo as criangas Rejeitadas que se demarcam pela
sobrevalorizagdo sistematica da sua competéncia nos dominios Fisico e
Comportamental. Estes resultados podem ser lidos & luz do modelo, segundo o qual a
crianca Rejeitada (e/ou agressiva) apresenta défices socio-cognitivos e uma percepgdo

enviezada da realidade social (Dodge, 1996; Dodge & Somberg, 1987).

Em resumo, pode concluir-se que os professores apresentam percepgdes num
sentido mais realista que os proprios alunos e ndo estio sujeitos aos enviezamentos
cognitivos (Boivin, Dion & Vitaro, 1990). Percepcionam a crianca no ambito da
popularidade de forma mais optimista (excepto no caso do grupo dos Rejeitados). Ora
este realismo apresenta algumas questSes. Com efeito, é no dominio da Aceita¢io
Social e Atitude Comportamental que incidem as maiores diferenciagSes por parte dos
professores, no que concerne a popularidade. Observando-se as maiores diferencas no
dmbito dos desvios de percepgio que ocorrem na Competéncia Escolar, em trés dos
grupos: Medio, Popular e Negligenciado, e na Competéncia Atlética para o grupo
Rejeitado.

Estes dados s#o coerentes com os estudos de Bégin e Boivin (1989), Bégin,
Boivin, Alain (1987), Petigrew, Bégin e Boivin (1989) ¢ Kupersmith e Griesler (1990),
entre outros estudos, na relaciio entre a competéneia percebida e popularidade. Os .
mesmos estudos enfatizam o papel das avaliagdes multi-fontes na melhoria € na
predi¢do de comportamentos sociais, assim como o papel dos professores como
fundamental no importante impacto no auto-conceito e na adequaciio comportamental

dos alunos.
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4.2. Analise Descritiva das Redes Afiliativas

Uma comparagdo das trés turmas do 4° ano de escolaridade revela importincias

distintas (ver Anexos 5 e 6) no que concerne a popularidade e & centralidade social.

Populares e Rejeitadas sdo menos numerosas que nas turmas 2 e 3, mas as
criancas Médias encontram-se sobre-representadas. Por outro lado, o numero de

criancas Médias e Populares varia de uma turma para outra.

Na turma 1 as criangas com centralidade social Nuclear e do sexo masculino so
mais numerosas que nas turmas 2 e 3, registando-se uma auséncia na turma 3 do nivel

de centralidade social do grupo dos Secundarios.

Em contraste, a andlise das redes sociais revela uma enorme similitude na
estruturacio das unidades afiliativas no seio das trés turmas (20 subgrupos). Nas trés
turmas, as unidades afiliativas sfo segregadas segundo o SeX0. € as raparigas formam
subgrupos (cliques) menos extensas que os rapazes (cf., Beneson, Apostolaris, &

Parnass, 1998 vs. Cairns, Perrin, & Cairns, 1995).

Enfim, o niimero de unidades afiliativas ¢ proporcional ao efectivo da turma,
constata-se pelo contririo uma relacio inversa entre o tamanho da turma e dos
elementos que constituem um subgrupo (e.g., Cazenave-Tapie, Strayer & Desbian,

1997; Strayer & Santos, 1996).

Quanto a potencial influéncia do estatuto sociométrico na unidade afiliativa dos
pré-adolescentes, verificamos que ndo existe qualquer relacdio, ja4 que os diversos |
subgrupos (ver Sociogramas das turmas no Anexo 6) sdo constituidos por distintos
estatutos sociomeétricos (e.g., Strayer, 1995; Strayer & Santos, 1996; ver tambeém
Simdes, 1997).
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4.3. Competéncia Percebida e Centralidade Social

Um procedimento de identificagio dos subgrupos afiliativos elaborado por
Caimns, Perrin e Cairns (1985) contribuiu para evidenciar o papel da rede social como

modelador do desenvolvimento social (e.g., Cazeneuve-Tapie et al., 1997).

A composi¢io do mapa sécio-cognitivo de acordo com a metodologia de Cairns
(Cairns et al., 1985, 1994, 1995) tornou possivel a determinacfio da posico social de
cada subgrupo relativamente a todos os outros da turma. Isto ¢ baseado na suposigéo de
que as nomeagOes dos dois membros mais escolhidos de cada subgrupo representa a
posi¢io do subgrupo na rede social da turma. Por outro lado, a posigéo de cada crianca
no seu subgrupo ¢ determinada pelo numero de vezes que é nomeada relativamente as

duas pessoas mais nomeadas do subgrupo.

Resumindo, este procedimento baseia-se no facto de que os subgrupos mais
frequentemente nomeados na turma terfio a posi¢iio mais alta na estrutura social da
turma e serdo os membros mais nomeados dos subgrupos mais frequentemente

nomeados (Cairns & Cairns, 1994; Cairns et al., 1995).

A centralidade social é geralmente associada com os niveis mais favoraveis de
uma caracteristica (sucesso académico, popularidade, competéncia atlética, aparéncia
fisica), e os niveis de centralidade baixos (i.e., Periféricos e Isolados) sdo associados
com os niveis mais desfavoraveis (Cairns & Cairns, 1994; Farmer & Halloweel, 1994).
A centralidade social é assim uma medida quantitativa de saliéncia que se aproxima dos
indices sociolégicos de proeminéncia das criangas nas cliques variando o estatuto social

(Cairns & Cairns, 1994)

As nossas hipéteses sustentam a sua fundamentago no facto, aceite pela maioria
dos investigadores, de que numa perspectiva dindmica espera-se que o nivel de
integracfio social da crianga e a sua implica¢8o no grupo influenciem o desenvolvimento
do seu auto-conceito (Cairns & Cairns, 1994; Cairns et al., 1999; Cazenane-Tapie,
Strayer & Desbian, 1997; Farmer & Hallowell, 1994; Farmer & Rodkin, 1996; Farmer
et al., 1999).
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Por todos estes dados seria de esperar a ligagio destas duas varidveis —

centralidade social e o auto-conceito .

Considerdmos os seguintes grupos de centralidade social: Nucleares,

Secundarios e Periférico/Isolados — nas seis areas do auto-conceito ja assinaladas.

A hipétese que estava subjacente a este ponto do nosso trabalho (H4) dizia: o
nivel de integracdo social da crianca e a sua implicagiio no grupo (centralidade social)
tem influéncia no auto-conceito da crianga, nomeadamente em &reas como a
competéncia escolar, aceitagdo social, competéncia atlética, aparéncia fisica, atitude

comportamental e auto-estima global.

Os resultados apresentados permitem sustentar a hipotese (H4) da ndo existéncia
de diferengas entre a competéncia percebida pelas criangas e o nivel de centralidade
social. Uma explicagdio possivel para estes resultados pode apontar para as diferencas
verificadas na distribui¢io de rapazes e raparigas pelos niveis de centralidade social. No
nivel de centralidade nuclear existem aproximadamente o dobro de rapazes face as

raparigas e o inverso no nivel de centralidade social Periférico/Isolado.

Sabendo que existem diferen¢as entre os sexos relativamente a centralidade
social, podemos questionar se as diferengas obtidas nas comparagSes da amostra global
ndo serdo, nalguma medida, devidas ndo apenas as diferencas da centralidade social,
mas também as diferencas de sexo, o que nos obriga a maiores cuidados na leitura dos

resultados.

Podemos entdo concluir que o nivel de centralidade social ndo parece ter

influéncia no auto-conceito das criangas nas areas especificadas.

Relativamente & nossa quinta hipdtese (H5) que afirmava: o nivel de integragdo
social da crianga e a sua implicagio no grupo (centralidade social) tem influéncia na
hetero-percepgdio dos respectivos professores, nomeadamente em 4reas como a
competéneia escolar, aceitagio social, competéncia atlética, aparéncia fisica e atitude

comportamental.

137



Verificamos que das cinco escalas do auto-conceito somente trés apresentavam
diferengas significativas entre os trés niveis de centralidade social — Aceitagéo Social
(F (2, 65) = 4.89, p < .0001), Aparéncia Fisica (F' (2, 65) = 8.20, p < .001) e
Competéncia Atlética (F' (2, 65)=4.77, p <.012).

Nas comparagdes Post-Hoc verificaram-se diferencas significativas dos
dominios assinalados para os trés niveis de centralidade social: Nuclear, Secundario e

Periférico/Isolado.

Podemos concluir que se pode aceitar parcialmente a hipoétese enunciada (HS) e
que as avaliéu;ées dos professores diferenciam o nivel de integracdo social das criangas
com destaque do grupo Nuclear com niveis mais favoraveis face aos demais grupos ao
ser avaliado como mais competente nos dominios da Aceitacdo Social, Aparéncia Fisica

e Competéncia Atlética.

Por fim, a nossa derradeira hip6tese (H6): em que medida a
competéncia/adequacio percebida pelas criancas de um determinado nivel de integragio
social e a sua implicagdo no grupo (centralidade social) se aproxima ou se afasta dos

julgamentos feitos pelos professores.

A comparaco dos desvios perceptivos das criangas e aqueles que sdo fornecidos
pelos professores no ambito da centralidade social vieram evidenciar diferengas
significativas nas areas: Competéncia Escolar (F (4, 57) = 2.76, p < .006) entre os
grupos Nuclear, Periférico/Isolado; Competéncia Atlética (F' (4, 57) = 4.93, p <.002),

entre os grupos Secundario e Periférico/Isolado.
Daqui podemos concluir a existéncia de desvios na competéncia percebida pelos
alunos e respectivos professores, no que concerne ao nivel de centralidade social,

confirmando assim parcialmente a nossa hipotese (H6).

De uma forma geral, os resultados obtidos parecem permitir confirmar de modo

parcial as nossas hipdteses sobre auto-conceito e o nivel de centralidade social.
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Atendendo aos objectivos e hip6teses propostos a partida, a avaliag@io geral que
se pode fazer deste estudo parece apontar os resultados para uma diferenciagio de
acordo com a fonte considerada. Assim, na perspectiva da auto-percep¢do: as
interac¢cdes entre aceitagdo das criangas pelo seu grupo de pares e o seu nivel de
integracdo social (centralidade social) nfo introduz diferencas significativas
relativamente 3s suas percepgdes de auto-competéncia (H1 e H4), o que esta de acordo
com alguns trabalhos que relacionam auto-conceito e estatuto sociométrico e
centralidade social (Bégin & Boivin, 1989; Bégin, Boivin, Alain, 1987; Caimns &
Cairns, 1994; Cairns et al., 1999; Cazenane-Tapie, Strayer & Desbian, 1997; Dodge &
Somberg, 1987, Farmer & Hallowell, 1994; Hymel & Franke, 1985; Patterson,
Kupersmidt & Griesler, 1990; Petigrew, Bégin & Boivin, 1989; Kupersmith & Griesler,
1990; Kupersmidt & Patterson, 1991).

H4, no entanto, outros trabalhos que encontram diferengas significativas entre
sujeitos de estatutos sociométricos diferenciados e competéncia percebida (Bukowski &

Newcomb, 1985; Volling, Mackinnon-Lewis, Rabiner & Baradaran, 1993).

Quando consideramos a hetero-percep¢do do professor como fonte - verificar se
as avaliagBes dos professores revelam perfis de funcionamento social distintos segundo
os estatutos e o nivel de integracfo social das criangas (H2 e HS5) obtivemos respostas
diferenciadas: por um lado, os professores distinguem o grupo dos Rejeitados do grupo
dos Populares na drea do Comportamento e elaboram disting8o nitida entre os grupos de

Populares, Rejeitados e Médios no que concerne a area da Aceitagdo Social.

Quando temos em linha de conta a rede afiliativa da turma (unidade de anélise)
e a centralidade social, obtivemos uma percepcéo diferenciada por parte dos professores
nos dominios da Aceitagdo Social, Aparéncia Fisica e Competéncia Atlética para os trés

niveis de centralidade: Nucleares, Secundarios e Periféricos/Isolados.

Por 1ltimo, quisemos analisar os desvios, procuramos verificar em que medida a
competéncia percebida pelas criancas e a popularidade e centralidade social se
aproximam ou se afastam dos julgamentos feitos pelos respectivos professores (H3 e

H6). Verificamos que tanto numa metodologia como noutra apontam para as mesmas
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areas do auto-conceito: Competéncia Escolar e Competéncia Atlética. Para a
popularidade, que evidéncia o grupo Popular, Médio e Negligenciado na forma como
se percepcionam quanto a Competéncia Atlética, o desvio significativo incide na

avaliacdo e hetero-avalia¢do dos Rejeitados.
Para a centralidade social, os grupos dos Nucleares e dos Periféricos/Isolados

registam desvios na Competéncia Escolar. Na Competéncia Atlética, incide apenas nos

grupos Secundarios e Periféricos/Isolados.
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4.4. Contribuicoes e Limites

Depois das folhas terem caido, regressamos a um sentido simples das coisas.

Wallace Stevens

A escola é cada vez mais encarada numa perspectiva de formagdo global do
aluno, embora nfio esquecendo nunca as areas ditas académicas. Nessa formagéo global
do aluno, deve ter-se em conta a formacdo do auto-conceito, bem como o
desenvolvimento social da propria crianga. O que este estudo pretende realgar, € que
estas duas dimensdes estio de alguma forma relacionadas, sendo essa relagio mais
evidente no campo das percepgdes do professor. Este dado vem ao encontro do papel
dos professores como fundamental no importante impacto no auto-conceito e na

adequagio comportamental dos alunos.

Em conclusfio, podemos afirmar que as nossas hipoteses originais apenas se
verificaram relativamente 2 perspectiva de hetero-percepgio. Os dados recolhidos
apontam no sentido de que as relagdes com os pares estdo relacionadas com a forma
como os professores avaliam os alunos nas dominios do auto-conceito. Por um lado, os
professores assinalam a presenca de perfis distintos face a popularidade e também ao
nivel de integragdo social da crianga e a sua implicagdo no grupo no que concerne ao
seu auto-conceito, sobretudo no caso das criangas Rejeitadas e com niveis de
centralidade baixa (Periférico/Isolado) ao apresentarem um funcionamento social mais
problematico, apesar das criancas Rejeitadas e Periféricas/Isoladas ndo se aperceberem

como menos competentes (e.g., Pereira, 1991).

Destes resultados podem retirar-se implicagdes importantes para os educadores.
A partida, é importante reconhecer que todas as criangas rejeitadas (ou agressivas) ndo
t8m percepgdes negativas de si préprias. E normal, nos meios educativos, presumir que
as criancas em dificuldade padecem de uma auto-estima negativa que pode estar na base
das suas dificuldades. Os actuais resultados pdem em causa este ponto de vista e
convidam a examinar mais perto as percep¢des que as criangas em dificuldade tém das
suas relagdes sociais, porque algumas delas podem ter percepgbes positivas apesar da
sua situagio desvantajosa. As percepgdes positivas poderiam de facto reduzir a
motivagio da crianga para alterar o seu comportamento. Em consequéncia, os

programas de prevenco ou de intervencdo fundados no reforgo da auto-estima ndo se
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adaptariam a todas as criangas rejeitadas ou agressivas. Seria 1til que os educadores
tentassem identificar as fontes possiveis destas percepedes possiveis com a finalidade de

as aproveitarem nos seus esforgos de intervencdo.

E facil antever, a partir dos resultados relatados noutros estudos (um exemplo ¢
o trabalho de Vitaro, Tremblay e Gagnon, 1992), que estas nomeagdes positivas sio
atribuidas por criancas igualmente rejeitadas e talvez agressivas ou turbulentas. Este
tipo de apoio social pode ter efeitos benéficos a curto prazo nas percepgdes de si
proprias. Pode também levar a um agravamento dos problemas de comportamento das
criancas rejeitadas agressivas, tal como o demonstraram Boivin e Vitaro (1995). E
também possivel que as criangas rejeitadas agressivas e isoladas (que correspondem as
que se apercebem negativamente) se preocupem com as suas relagdes sociais mais do
que as suas homologas agressivas (que correspondem as que tém uma percepgdo
positiva da sua aceitagio social) (Asher, 1990; Kupersmidt & Patterson, 1991). A
utilizaciio da escala de Harter na importincia que a crianga atribui a cada uma das
dimensées do auto-conceito (Escala de Importincia: Harter, 1985) deveria permitir
verificar numa pesquisa posterior se efectivamente as criangas rejeitadas se preocupam

mais com as suas relagSes sociais do que as criangas agressivas.

Uma outra reflexdo deste estudo, que vem ao encontro de vérios outros estudos
(e.g., Cazeneuve et al., 1998; Cairns, Xie, Leung, 1998), ¢ a de que os estatutos
sociométricos deveriam ser apreciados tendo em conta a rede afiliativa da classe, para
discernir aqueles em que o estatuto surge a partir dos processos inerentes a dindmica das
cliques afiliativas daquelas em que o estatuto assenta sobre um real consenso colectivo.
As variagdes sécio-estruturais conduzem-nos, por outro lado, a observar o consenso
social como tendo um valor local, enquadrado num nicho ecoldgico. Assim, a validade .
das avaliagdes sociométricas depende da possivel geragio de consenso nos diferentes
niveis de organizagio social; a crianga rejeitada ou popular é-o em relagdo a uma
referéncia contextualizada. A adaptagfo social, como qualquer adaptagfo, sé se pode
conceber em relagio aos constrangimentos especificos aos quais responde. O estatuto
sociométrico é valido no contexto em que se insere, nfo pode resultar de caracteristicas
individuais independentes desse contexto, salvo raras excepgdes e sobre certas
condi¢des que & necessario identificar (e.g., Kindermann, 1995, 1998; Kindermann,

McCollam & Gibson, 1996).
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A revisio da literatura assinala-nos alguma prudéncia na interpretagdo dos
dados. Segundo Kindermann et al. (1996), parece pouco razodvel conceber o estatuto
sociométrico como caracteristica individual independente do contexto. O estatuto
sociométrico surge mais frequentemente como resultado da solidariedade implicita entre
membros de uma clique e dos processos de diferenciagdo que contribuem para julgar de
forma negativa os individuos do outro sexo. Assim, uma clique que pode ser
considerada como socialmente turbulenta pode contribuir para a atribuigio de um ou de
vérios estatutos de popularidade aos seus membros na condigfo de reagrupar um grupo
consideravel de individuos em relagio ao resto da turma. Esta consideragfo insere-se no
sentido dado por Boivin et al. (1995) que sugere que as caracteristicas associadas a

rejeigdio num meio especifico podem variar segundo as caracteristicas do grupo.

Esperamos contudo, ter evidenciado que a utilizagio das metodologias de
investigacio e as técnicas descritas sdo mais do que meras técnicas complementares (cf.
Cairns et al., 1995), podendo assumir um papel preponderante na investigagio actual
suficientemente interessante para a dinamizacfio futura no estudo da ecologia social dos

grupos de pares. Recordamos sobre esta complementaridade as palavras de Strayer ¢
Santos:

The joint use of network and sociometric procedures to explore both interpersonal
attraction and social conflict may help contextualize much of the empirical information
underlying contemporary models of peer acceptance and rejection as well as current
interpretations about the nature and function of social status within the early peer group (Strayer
& Santos, 1996, p.128).

Evidenciamos a mensagem de Cairns (1996) sobre a importdncia destes estudos -

na area de ecologia social, salvaguardando um outro olhar para futuros trabalhos:

The gap between psychometry and sociometriy reflects, in part, the disciplinary
reluctance of psychology to move beyond a focus upon variables and individuals in order to
achieve more integrated levels of social and contextual analysis. Certain methodological
advances are required to study persons-in-context-over-time. These include, among other things,
the use of saturated samples of whole schools, the development of efficient techniques for
identifying social networks in natural settings, the establishment of procedures for tracking
groups as well as individuals over time, and the adoption of statistical methods which integrate
rather than disentangle variance in persons and contexts (Cairns, 1996, p. 115).
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Algumas limitacdes deste estudo residem no facto (a) das diferencas ligadas ao
sexo e & interacgio sexo x popularidade e sexo x centralidade social nfo terem sido
estudadas, (b) um s6 grupo de idade foi avaliado, o que traduz que as conclusdes deste
estudo devem ser prudentes e estimular que estudos posteriores possam verificar estas
relagdes, face a rapazes e raparigas de diferentes faixas etarias e (c) apesar de varios
estudos anteriores sugeritem que este efeito de interaccdo com o sexo ndo ser
significativo quando consideramos a varidvel auto-conceito (e.g., Boivin, 1986; Boivin

& Béguin, 1989).

O auto-conceito complexifica-se e hierarquiza-se com oé anos (Shavelson &
Bolus, 1982). Assim, os resultados obtidos com as criangas do quarto ano de
escolaridade poderdo diferir se comparados com criangas do sexto ano, ndo s6 devidos
s caracteristicas individuais, mas também determinado pelos constrangimentos
ecologicos (pares). Por outro lado, é possivel que as percepgdes negativas de algumas
criangas rejeitadas sejam o resultado de uma rejei¢io que se mantém por um longo

periodo.

Outra perspectiva, como a presente nos estudos de Boivin e Hymel (1997) e de
Cairns e Cairns (1994), é a de que & possivel que a utilizagdo de um conjunto de rapazes
e raparigas de uma turma como unidade de andlise, nfo seja apropriado no final do
primeiro ciclo, porque eles nfo constituem o grupo de referéncia. Varios dos alunos
reagrupam-se muitas vezes em cliques sobre a base de um processo de selecgdo
proactivo (i.e., por escolha) ou reactivo (i.e., por défice, no seguimento da rejeigdo dos
pares). Qualquer que seja esta interpretagio, evidéncia a importincia de desenvolver
medidas mais robustas para identificar adequadamente estes reagrupamentos de criangas -
ao utilizarmos a observacdo directa do comportamento (Cairns & Cairns, 1994; Cairns

et al., 1995).
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4.5. Perspectivas de Trabalho Futuro

Numa perspectiva de desenvolvimento, seria importante avaliar em que medida
as mudancas de cliques para uma crianga podem constituir uma possibilidade de
aumentar as suas competéncias sociais, assegurando-lhe posteriormente uma maior
facilidade de insergio social. Por outro lado, considerando a rede afiliativa e os estatutos
sociométricos, seria interessante observar as variagles de estatutos sociométricos
durante o ano escolar em fung¢fo das cliques de pertenca. E razoavel pensar-se que uma
crianca tida como Negligenciada ou Rejeitada sendo membro de uma diade, tenha
menos oportunidade de aumentar o seu saber-fazer social e por isso tenha mais
probabilidade de conservar este estatuto do que uma crianga do ‘mesmo estatuto mas
inserida numa clique mais ampla. Com a finalidade de documentar a solidariedade dos
membros de uma clique e de observar os processos de convergéncia das percepgdes e da

diferenciacdo intra-grupo, seria necessario um estudo mais exaustivo.

Outro aspecto relacionado com as metodologias utilizadas que deve ser
estudado, prende-se com o procedimento de nomeagdo de subgrupos sociais de Cairns
et al. (1985, 1994, 1995), o que ndo permite avaliar a qualidade de relagGes intra-grupo.
Seriam necessarios outros dados para nos informarmos sobre as diferentes cliques e
permitir-nos documentar sobre as ligages que podem existir entre os estatutos

sociométricos, cliques de origens e de percepgdo das caracteristicas individuais.

Também seria interessante prosseguir este estudo numa anélise longitudinal,
permitindo obter uma melhor compreensdo do impacto dos diferentes papéis estruturais
no desenvolvimento social da crianga. Ter-se-ia uma descrigiio mais detalhada sobre a
diversidade das trajectérias individuais durante o desenvolvimento social: como sio
mantidas estruturas, porque sdo mantidas; quais as vantagens de certas posi¢cGes nas
diferentes estruturas; que tipo de estratégias sio usadas para um sujeito se manter ou
subir de posigio em determinada estrutura; qual a tendéncia das relagdes com novos
pares e se registam transformagdes na organizagfo social devido & experiéncia; que
comportamentos sdo mais favoraveis ao sujeito quando se regista uma alteragéo de uma
estrutura, apds este ter optado por uma determinada estratégia anteriormente, etc. Como
refere Strayer (1995), “as diferencas em fenémenos complexos tais como relagdes .

sociais ou interacgdes, ndo podem ser compreendidas sem a consideragio detalhada das
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diferencas qualitativas nos padrdes de acgdes individuais, que constituem a troca social
entre individuos” (p. 174). Por outras palavras, interessa compreender melhor a

organizacio social na sua vertente estrutural e na sua vertente individual activa.

Quem ¢é ainda capaz de criar proximidade?

Os alunos com problemas na aprendizagem ou com problemas de
comportamento, como foi referido ao longo do trabalho, so criangas que, de uma forma
geral, apresentam dificuldades nas relagGes com os pares, quer a nivel grupal e
diadico, quer a nivel das sub-estruturas afiliativas. Serfdo também criangas que se
encaram como tendo menos competéncias em termos escolares e comportamentais -

como sugerem outros estudos.

Outros estudos sublinham que o nivel de conhecimento dos lagos de amizade
entre criancas diferentes da turma ndo permitiria diferenciar os estatutos sociométricos.
Concluem que o estilo de funcionamento social habitual da crianca parece depender de
caracteristicas estabelecidas independentemente do grupo de pertenca. Esta conclusio
junta-se & de Howes (1987), que constata que as razdes do isolamento social na crianca
ndo dependem do sistema social dos pares, mas dos problemas relacionais
desenvolvidos no meio familiar. As criangas socialmente inexperientes seriam
frequentemente rejeitadas pelos seus pares mais experientes. Além disso, alguns
resultados que apresenta ilustram as incidéncias das relacOes afiliativas sobre o
comportamento individual. Observa, por exemplo, que o acesso a um grupo de pares
para uma crianga rejeitada pode ser facilitado pela existéncia duma relagio afiliativa A
reciproca com um tunico individuo do grupo. Sublinha igualmente o papel das relagGes
de amizade na mudang¢a de turma. As criangas que enfrentam uma mudanga de classe na
auséncia de pares do ano anterior, ndo fazem progressos ao nivel das competéncias
sociais no ano seguinte, contrariamente as criangas que efectuam esta transi¢do com os
colegas. Estes resultados levam-nos a relativizar o pressuposto de uma independéncia

entre estatutos sociométricos e insercio social em grupos de pares.
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E possivel que com um trabalho a nivel das competéncias sociais da
crianga, que leve a uma melhor posi¢do social dentro do grupo, a crianga se sinta
melhor na escola e, logo, mais disponivel e confiante para aprender. Por outro lado,
¢ também possivel que com um trabalho a nivel das competéncias escolares a crianga se

sinta mais confiante e mais integradano grupo.

Estes alunos rejeitados podem ser facilmente identificados, quer através dos
proprios resultados escolares, quer através de incidentes comportamentais mais ou
menos frequentes, quer ainda através de metodologias e instrumentos de identificagdo
das dificuldades nas rela¢Ges sociais:

The study of classroom social network centrality may help educators better understand how
to utilize the composition of classrooms to support positive social roles for students who are at-risk
for school failure and behavioural difficulties (Farmer & Rodkin, 1996, p. 187).

Os alunos identificados poderio, entfio, participar em programas de promogdo das
competéncias sociais, organizados e levados a cabo quer pelos professores quer por
outros técnicos quer em conjunto entre eles - que seria a solugdo ideal. Estes
programas sio passiveis de melhorar a integracfo social dos alunbs, melhorando
as suas competéncias sociais e, eventualmente, de aumentar a confian¢a nas suas

competéncias a nivel escolar.

Apesar dos dados do estudo nfio revelarem qualquer relagfio de causalidade,
deixam também em aberto a possibilidade de uma melhoria no auto-conceito, resultante,
por exemplo, de uma intervengdo a nivel pedagogico poder implicar uma melhoria nas
relagBes com os pares. Assim, para obter melhores resultados na intervenc&o sera talvez
de utilizar ambas as estratégias. De qualquer forma, intervengOes deste genero
implicam uma alteragfio bastante grande na maior parte das escolas. Implicam uma -
gestdo mais flexivel dos espagos e dos tempos por parte dos administradores, bem
como a iniciativa e o incentivo necessarios ao desenvolvimento do projecto.
Implicam ainda a participagdo dos psicélogos educacionais, mais vocacionados para a

elaboragdo de projectos deste tipo.

Implicam também a participagio dos professores. Os mnossos resultados vém
reforgar o importante papel que desempenham e o impacto no auto-conceito dos alunos.

Os professores sio de todos os agentes educativos aqueles que melhor conhecem os
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seus alunos e que devem assumir um papel importante, nfio s6 na organizagdo do
projecto, mas também nas fases de avaliagfio, defini¢fo de objectivos, estratégias e,
inclusivamente, de interven¢io. Implicam também a participagio e o apoio dos
funcionarios da escola, muitas vezes membros indispensiveis na operacionalizagio
destes projectos. Implicam, enfim, a participagdo dos pais. Sendo elementos muitas
vezes esquecidos neste tipo de intervengdes, sendo chamados apenas a dar a sua
autorizacio, aquando da sua participagio, mostram-se muitas vezes elementos

indispensaveis e extremamente valiosos.

N&o gostariamos de terminar este trabalho sem realcar mais uma vez a
necessidade de serem elaborados estudos longitudinais sobre estas varidveis de forma a
determinar os reais papéis das estruturas afiliativas e da popularidade no
desenvolvimento do auto-conceito. E de salientar também que este estudo se
restringiu ao contexto escolar. Apesar deste contexto ser aquele que mais impacto tem
na crianga nesta faixa etaria - & aquele em que ela passa mais tempo — sera
importante verificar outras 4reas ocupacionais onde os pré-adolescentes da nossa
amostra desenvolvem algumas actividades nos seus tempos livres, como as relacdes
familiares ou a posicio social que a crianga ocupa noutros grupos, formais ou informais
(clubes desportivos, escuteiros, associagdes de mutualidade e associagBes juvenis) em

que esteja inserida.

Apenas num registo temporal e multicontextual se podergio recolher dados que
permitam esclarecer algumas das questdes aqui deixadas em aberto, como por exemplo:
a possibilidade de acompanhar desde o inicio do ano lectivo a origem e
desenvolvimento das sub-estruturas afiliativas, identificando as suas dindmicas ao longo

do ano.

\V4
o2

Observar e ver é tio distinto como estar alerta € ser atento. Assim, torna-se
curioso que haja quem queira tanto, nas diversas ciéncias, demonstrar a realidade a
partir do seu conhecimento, quando a realidade mais inantingivel — talvez de mais
dolorosa — seja a que nos ‘entra pelos olhos dentro’, a comegar pela nossa. Afinal, dificil

—na vida — nfo ¢ a distAncia mas a proximidade (S&, 1999).
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Anexo 1

Instrumentos de Investigacdo: Escalas SPPC e TRS
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COMO E QUE EU SOU

Self-Perception Profile for Children de Susan Harter (Harter, 1985)

(Adaptagic para a Populagio Portuguesa, Alves Martins, Peixoto, Mata & Monteiro, 1995)

NOME: ANO: TURMA: ___ N°
IDADE: DATA DE NASCIMENTO: / /
dia més ano
sSou sou sou sSOuU
TALE um um TAL E
QUAL BOCA- BOCA- QUAL
ASSIM  DINHO DINHO ASSIM
ASSIM ASSIM

Algumas criancas gostam de
brincar na rua nos seus tempos

Outras gostam mais de ficar
em casa a ver televis&o.

. MAS

livres

Algumas criangas acham que MAS Outras preocupam-se

sdo muito boas nos seus porque muitas vezes n&o

trabalhos da escola. sabem fazer os trabalhos da
escola.

Algumas criangas acham dificil MAS Qutras criancas acham muito

fazer amigos. facil fazer amigos.

Algumas criangas s&o muito MAS Outras acham que ndo s&o

boas em todas as espécies de muito boas quando fazem

desportos. desporto.

Algumas criangas gostam do MAS QOutras ndo gostam do

aspecto que tém. aspecto que tém.

Algumas criangas pédo gostam MAS Outras gostam do modo

do modo como se portam. como se portam.

Algumas criangas néo estdo MAS Outras estéo bastante

muitas vezes satisfeitos

consigo proprios.

satisfeitos consigo préprios.




10

11

12

13

14

15

16

1ell)
TALE
QUAL
ASSIM

Sou
UM
BOCA-
DINHO
ASSIM

Algumas criangas acham que
s3o tdo inteligentes como
outras criancas da sua idade.

Algumas criancas tém muitos
amigos

Algumas criangas gostavam de
ser muito  melhores  no
desporto.

Algumas criancas estao
satisfeitos com a altura e peso
que tém.

Algumas criangas costumam
fazer aquilo que devem.

Algumas criangas ndo gostam
da vida que tém.

Algumas criangas demoram
muito tempo a fazer os
trabalhos da escola.

Algumas criangas gostavam
de ter muitos amigos.

Algumas criangas acham que
podiam ser boas em qualquer
desporto que nunca
experimentaram.

Algumas criancas
que o seu
diferente.

gostavam
corpo  fosse

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

Outras n&o tém a certeza e

duvidam que sejam t&o
inteligentes.

QOutras péo tém muitos
amigos

Outras acham que s&o boas
no desporto

Outras gostariam que a sua
altura ou peso fossem
diferentes.

Outras ndio costumam fazer
o que devem.

Outras gostam da vida que
tém.

Outras conseguem fazer os
trabalhos da escola

depressa.

Outras tém todos os amigos
que querem.

Outras recelam  ndo ser
boas em desportos que
nunca experimentaram.

Outras gostam do seu corpo
tal como é.

sSouU
UM
BOCA-
DINHO
ASSIM

SOU
TAL E
QUAL
ASSIM




21

22

23

24

25

26

SOuU
TALE
QUAL
ASSIM

SOuU
Um
BOCA-
DINHO
ASSIM

Algumas criancas costumam
portar-se como sabem que

devem portar-se.

Algumas criangas estéo
contentes consigo proprios.

Algumas criancas esquecem
muitas vezes o que aprendem.

Algumas criangas conseguem
que as suas ideias sejam
sempre aceites pelas outras
criancas.

Algumas criangas acham que
s&o melhores do que os outras
criancas da mesma idade &
fazer desporto.

Algumas criancas gostavam
que o seu aspecto fisico (a sua
aparéncia) fosse diferente.

——— e

Algumas criancas arranjam
muitas vezes complicacées,
por causa das coisas que
fazem.

Algumas criancas gostam do
tipo de pessoa que s&o.

Algumas criancas sdo muito
boas nos estudos.

Algumas criangas gostavam
que mais criancas da sua idade
gostassem delas.

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

Outras nao  costumam
portar-se como devem.

Qutras nao
normaimente
consigo proprios

estao,
contentes

Outras conseguem lembrar-
se das coisas com facilidade.

Outras nido conseguem que
as suas ideias sejam aceites.

Outras acham qUe ndo sdo
capazes de praticar desporto
t&o bem.

QOutras gostam do seu
aspecto fisico tal como é.

Outras hio costumam fazer
coisas que as metam em
complicagbes.

Outras preferiam ser outra
pessoa,

Outras ndo séo muito boas
nos seus estudos.

Outras acham que a maior
parte das criancas da sua
idade gostam delas.

SOuU
Uum
BOCA-
DINHO
ASSIM

Sou
TALE
QUAL
ASSIM




30

31

32

33

34

35

36

SOouU
TALE
QUAL

ASSIM

Sou
UM
BOCA-
DINHO
ASSIM

Em jogos e desportos algumas
criangas costumam assistir em
vez de jogar.

Algumas criangas gostavam
que a sua cara ou Os seus
cabelos fossem diferentes.

Algumas criangas fazem coisas
que sabem que ndo deviam
fazer.

Algumas criangas estdo muito
satisfeitos por serem aquilo
que séo.

Algumas criancas tém
dificuldade na escola para
descobrirem as  respostas
certas.

Algumas criancas tém todos
os amigos que gostavam de
fer.

tém
novas

Algumas criancas
dificuldade em
actividades desportivas.

Algumas criangas acham gue
s&0 bonitas.

Algumas criangas portam-se
muito bem.

Algumas criangas ndo gostam
muito da maneira como fazem
as coisas.

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

MAS

Outras jogam a maior parte
das vezes em vez de ficarem
s6 aver.

Outras criangas gostam da
cara e do cabelo que tém.

Outras quase nunca fazem
coisas que n&o devem fazer.

Outras gostavam de ser
diferentes.

Qutras
conseguem
certo.

gquase  sempre

responder

Qutras gostavam de ter mais
amigos porque sentem que
tém poucos.

Qutras criancas séo boas
desde o principio em novas
actividades desportivos.

Outras acham que ndo s&o
bonitas.

Outras acham dificil portar-
se bem.

Outras acham boa a maneira
como fazem as coisas.

Sou
UM
BOCA-
DINHO
ASSIM

SOU
TAL E
QUAL

ASSIM




NOME:

ANO DE ESCOLARIDADE:
DATA DE NASCIMENTO : / /

Data de Aplicagéo: / / Sexo:

Profisséo do Pai:

Profissdo da Mae:

Habilitacdes Literarias do Pai:

Habilitacdes Literarias do Méae:

Ja repetiu algum ano? (Se sim, indique o n° de vezes e em que
ano(s)) de escolaridade: ‘




Escala de Avaliacdo do Comportamento Actual da Crianga pela Professora

Adaptacio do Teacher's Rating Scale of Child's Actual Behaviour de Susan Harter, University of Denver, 1985

e da Crianca

na Professor Escola

a cada crianca indique por favor qual é, na sua opinido, a sua real competéncia em cada area. Primeiro decida com que
écie de criancas ela se parece, com as da esquerda ou as da direita, e depois indique se a afirmag&o ¢ mesmo verdade
mais ou menos verdade para cada individuo. Deste modo, para cada item escolha um e s6 um dos quatro quadrados.

mals ou mals ou

menos menos
rdade | yerdade verdade |verdade
Esta crianca € muito boa a fazer oy Esta crianga ndo consegue fazer
o trabalho da escola o trabalho da escola
Esta crianca tem dificuldade em D Para esta criancga é facil fazer
fazer amigos. amigos.
Esta crianca é muito boa em todo oy Esta crianca ndo é muito boa no
o tipo de desportos desporto.
Esta crianga é atraente. 1] Esta crianga ndo é muito atraente.
Esta crianga geralmente o Esta crianca geralmente

comporta-se bem.

comporta-se mal

Esta crianga esquece com nu Esta crianga lembra-se com
frequéncia aquilo que aprende. facilidade das coisas.

Esta crianga tem muitos amigos. ol Esta crianga ndo tem muitos amigos.
Esta crianga é melhor no desporto ] Esta crianga ndo é tdo boa no

do que os seus companheiros. desporto como os companheiros.
Esta crianca tem uma boa oy Esta crianga ndo tem uma aparéncia

aparéncia fisica. -

Esta crianga geralmente
compotta-se adequadamente.

Esta crianga quase nunca sabe a
resposta ao que lhe perguntam.

Esta crianga é popular entre as da
sua idade.

Esta crianga ndo se sai muito bem em
jogos ao ar livre que ndo conhece.

Esta crianga ndo é muito bonita

Esta crianga arranja muitas vezes
problemas por causa daquilo que faz

ou
ou
ou
ou

ou

ou

fisica muito boa.

Esta crianga devia ter um
comportamento mais adequado.

Esta crianga sabe quase sempre
as respostas.

Esta crianca ndo é muito popular
entre as das sua idade

Esta crianga sai-se logo bem em
jogos gue nao conhece.

Esta crianga é muito bonita

Esta crianga geralmente néo faz
coisas que lhe tragam problemas
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Teste Sociométrico

NOME: ANO:

TURMA: __ N°___

IDADE: DATA DE NASCIMENTO:
dia

ano

1. Dos meninos da tua sala, com quem ¢ que tu gostas

mais de brincar?

2. Dos meninos da tua sala, com quem ¢ qug tu gostas

menos de brincar?

(Coie e Dodge, 166§
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LEH] - Turma 2

Alvaro ?&3 Catia Luis Miriam
Ana Elisabete | André Miguel Denise Mafalda Nelson
Ana Lucia Andreia Fabio Maria Jos€ Nuno
Ana Rita Barbara Gongalo Marina Silvia
Salomé Bruno Liliana Miguel Ténia

LEH]1 (Cairns. Perrin & Cairns, 1985)




LEH]1 -

Turma 3

Alexandra H oana Pedro Sulamita
Alexandre Jodo Carlos Ricardo Tiago
Carlos Jodo Paulo Rodrigo Ana Luisa
David Graca Sandra
Hugo Nuno Sara

LEH1 (Cairns, Perrin & Cairns, 1985)
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Matrizes de Estatuto Sociométrico (Z) segundo Coie & Dodge (1988)
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Matrizes de Estatuto Sociométrico para as 3 Turmas de acordo com modelo de Coie e Dodge (1988)

Turma 1
P N PS 1S ZP ZN ZPS 218 Coie & Dodge (1988)
0 0 0 0 -1,2 -0,87519 0 -1,58481 NEG
2 4 -2 6 -0,4 0,29173 -0,42967 0 MED
3 5 -2 8 0 0,58346 -0,42967 0,52827 MED
0 0 0 0 -1,2 -0,87519 0 -1,58481 NEG
6 1 5 7 1.2 -0,58346 1,07417 0,26414 POP
2 2 0 4 -0,4 -0,29173 0 -0,52827 MED
3 8 5 11 o . 1,45865 -1,07417 1,32068 REJ
0 14 -14 14 -1,2 3,20903 -3,00768 2,11308 REJ
4 2 2 6 0,4 -0,29173 0,42967 0 MED
2 5 -3 7 -0,4 0,58346 -0,6445 0,26414 MED
5 9 -4 14 0,8 1,75038 -0,85934 2,11308 CON
4 2 2 6 04 -0,29173 0,42967 0 MED
2 1 3 -0,4 -0,58346 0,21483 -0,79241 MED
0 1 -1 1 -1,2 -0,58346 -0,21483 -1,32068 NEG
2 4 -2 6 -0,4 0,29173 -0,42967 0 MED
10 0 10 i0 2,8 -0,87519 2,14834 1,05654 POP
4 2 2 6 04 -0,29173 0,42967 0 MED
2 0 2 2 -0,4 -0,87519 0,42967 -1,05654 NEG
2 7 -5 9 -0,4 1,16692 -1,07417 0,79241 REJ
3 3 0 6 0 0 0 0 MED
7 0 7 7 1,6 -0,87519 1,50384 0,26414 POP
0 2 -2 2 -1,2 -0,29173 -0,42967 -1,05654 NEG
1 1 0 2 -0,8 -0,58346 0 -1,05654 NEG
5 1 4 6 0,8 -0,58346 0,85934 0 MED
6 1 5 7 1,2 -0,58346 1,0747 0,26414 POP
Turma 2

P N PS IS ZP ZN ZPS Zis Coie & Dodge (1988)
2 1 1 3 -0,39736 -0,5547 0,19771 -0,8294 MED
1 2 -1 3 -0,79472 -0,27735 -0,19771  -0,8294 MED
2 3 -1 5 -0,39736 0 -0,19771 -0,27647 MED
1 3 -2 4 -0,79472 0 -0,39541 -0,55293 MED
6 0 6 6 1,19208 -0,83205 1,18624 0 POP
8 2 6 10 1,9868 -0,27735 1,18624 1,10586 POP
0 2 -2 2 -1,19208 -0,27735 -0,39541 -1,10586 NEG
2 5 -3 7 -0,39736 0,5547 -0,59312 0,27647 MED
2 1 1 3 -0,39736 -0,5547 0,19771 -0,8294 MED
1 5 -4 6 -0,79472 0,5547 -0,79083 0 MED
1 8 -7 9 -0,79472 1,38675 -1,38395 0,8294 REJ
6 1 5 7 1,19208 -0,5547 0,98853 0,27647 - MED
0 1 -1 1 -1,19208 -0,5547 -0,19771 -1,38233 NEG
6 3 3 9 1,19208 0 0,59312 0,8294 MED
4 1 3 5 0,39736 -0,5547 0,59312 -0,27647 MED
8 2 6 10 1,9868 -0,27735 1,18624 1,10586 POP
6 0 6 6 1,19208 -0,83205 1,18624 0 POP
2 1 1 3 -0,39736 - -0,5547 0,19771 -0,8294 MED
4 1 3 5 0,39736 -0,5547 0,59312 -0,27647 MED
0 2 -2 2 -1,19208 -0,27735 -0,39541 -1,10586 NEG
2 0 2 2 -0,39736 -0,83205 0,39541 -1,10586 NEG
4 8 -4 12 0,39736 1,38675 -0,79083 1,65879 CON
0 16 -16 16 -1,19208 3,60555 -3,16331 2,76465 REJ
5 0 5 5 0,79472 -0,83205 0,98853 -0,27647 171 MED
2 7 -5 9 -0,39736 1,1094 -0,98853 0,8294 MED




Matrizes de Estatuto Sociométrico para as 3 Turmas de acordo com modelo de Coie e Dodge (1938)

Turma 3
P N PS5 Is ZP ZN ZPS 218 Coie & Dodge (1988)
1 3 -2 4 -1,08278 0 -0,52154 -1,01504 MED
2 4 -2 6 -0,54139 0,41231 052154 0 MED
0 7 -7 7 -1,62417 1,64924 -1,82538 050752 REJ
3 3 o} 6 0 0 0 0 MED
5 0 5 5 1,08278 -1,23693 1,30384 050752 POP
5 4 1 9 1,08278 0,41231 0,26077 1,52256 CON
2 5 -3 7 -0,54139 0,82462 -0,7823 050752 MED
3 5 -2 8 0 0,82462 052154 1,01504 CON
2 8 -6 10 -0,54139 2,06155 -1,56461 2,03008 REJ
5 1 4 6 1,08278 -0,82462 1,04307 0 POP
1 5 -4 6 -1,08278 0,82462 -1,04307 0 REJ
1 1 0 2 -1,08278 -0,82462 0 -2,03008 NEG
3 4 -1 7 0 0,41231 -0,26077 0,50752 MED
5 0 5 5 1,08278 -1,23693 1,30384 -0,50752 POP
5 0 5 5 1,08278 -1,23693 1,30384 -0,50752 POP
6 1 5 7 1,62417 -0,82462 1,30384 050752 POP
4 1 3 5 054139 -0,82462 07823 - 050752 MED
1 2 -1 3 -1,08278 -0,41231 -0,26077 -1,52256 NEG




uadro 1 - Matriz diadica das nomeagbes positivas e negativas dos alunos da turma 1

ALVOS
712131241516 718[]9]70]11172}73 14115116171 76]19]200121] 2223 24 25
X A1 11111 -1
x| 1 411 111 -1
X 1 -1 -1 111 1
x| 1 411 411 1
X -1 -1 1 1] 1 1
x{-11-1 1 1141 1
-1 -1 -1 111 1
1] x 14 -1 1 -1
111 -1 X SR -1
A1} 1ix}-1]1 1
111 X 111 1 1
1 411111} x -1
1 1 1] -1 X -1 1
-1 -1 x| 1 1 1 -1
-1 1 111 X 1 1
1 -1 -1 -1 X 111
11 -1 1 -1 11 x 1
-1 1 -1 -1 1 X 1
1 41111 x| -1 1
-1 -1 1 111 b4 -1
-1 47111 1) x -1
-1 1 111 1 x {1
411 11 1 x| 1
-1 -1 1 1 -1 X
1 -1 1 1 -1 -1 X
Quadro 2 - Matriz diadica das nomeacdes positivas e negativas dos alunos da turma 2
ALVOS
%1 271258120130]31]32]33][34]35]|36]|37 33139140 41]42]43]44]45]|46]47)48 49 | 50
X -1 -1 1 1 i]-1
X 1] -1 1 1] -1
11X 111 1 1 -1
Al X1 111 -1
X1 1 -1 -1 1 -1 1
b1 X 1 -1} -1
1 1] X -1 -1 -1
1 1 X -1 41111
1 X | -1 1 41111
1 -1 X 1 -1 i] -1
1 4 X |1 111 -1
-1 1 X 111 1 -1
1 -1 X111 1 -1 -1
1 1 11 X 1 111
-1 X 111 411141
1 -1 -1 1 X 111
1 111 1 X 14 -1
-1 -1 1 X1 111
-1 -1 1 X -1 111
-1 1 111 X -1 -1
111 1 -1 -1 41 X
-11 -1 1 1 1 X -1
411 1 -1 11 X -1
1 -1 -1 1 AP XA
-1 1] 1 1 1 2 |11 X




Quadro 3- Matriz diadica das nomeacbes positivas e negativas dos alunos da Turma 3

ALVOS
571525354 55]56]57]58]|59]|60)61]62]|863 64| 65) 66| 67|68
57 X -1 1 -1 -1y 1 1
52 X 1 17101 -11 -1
53 4] X 1 -1 111
54 1 X 1i-11-1 -1 1
55 -1 X1 11-111 1
56 | 1 X -1 1111 1 -1
57 -1 1 X -1 111 -1
58 11-1)1 X -1 -1 1
159 141 4111 X 1 -1
60 -1] -1 1] -1 X111 1
61 -1 111 11 X 1 -1
62 1]1-1]-1 141 X 1
63 -1 1 -11-1] 1 X 1
64 -1 1 -1 -1 X1 1]1
65 -1 1 -1 411 X1
66 | -1 1 -1] -1 1111 X
67 | -1 141-1 -1 1 1 X
681 111 -1 41111 X
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AATRIZ DA CO-OCORRENCIA DA TURMA 1
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MATRIZ DE CO-OCORRENCIA DA TURMA 3
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Subgrupos Afiliativos de acordo com ©
Método de Cairns

Turma 1
(n=25,M: 13 e F: 12)

Cliques (30%)

1-2,3,6,10, 1

-2,4,5, 13, 25

=11, 16,19, 22, 23, 24

vV-7,8,17
V-—14,15, 20
VI-7,17, 21

Nota: A Bold os Nucleares e em Italico os Secundarios

O Suj.1 néo é referido.




Subgrupos Afiliativos de acordo com ©O
Método de Cairns

Turma
n=18, M:11eF:7)

Cliques (30%)

| — 53, 55, 57, 60, 61, 62, 63, 67

I1—52, 58

i1l — 56, 64, 65, 66

IV — 54, 55, 60, 62, 67

Ty » g 4
Darifaricns: 51, 59, 68
Ferelicis, ; , D0

Isolados: -—-

Nota: A Bold os Nucleares e em lialico os Secundarios. Os
sujeitos 51 e 59 ndo séo referidos.



subgrupos Afiliativos de acordo com o
Método de Cairns

Turma 2

(n=25,M: 10 e F: 15)

Cliques (30%)
|- 44, 49
- 26, 39
I — 28, 34
IV —30, 42
V— 31,35
VI - 33, 44

— 37, 42
Vil -39, 41
IX - 40, 44
X - 45,47

=

Pariféricos: 27, 29, 32, 36, 43, 46, 48, 30

lsolados: 38

Nota: A Bold os Nucleares e em ltélico os Secundéarios.
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Sociogramas
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Figura - Sociograma’ das nomeagdes positivas da Turma 1

Legenda:
Sexo: 0 - Feminino & - Masculino
- Escolhas Reciprocas
Estatuto Sociométrico segundo Coie & Dodge (1988):
1 - Populares 2 - Controversos 3 —Medios 4 - Rejeitados 5 — Negligenciados
Estatuto Social dos Sub-grupos segundo Caims (1994):
- Nucleares - Secundarios -- Pariféricos / lsolados
Cliques: 6 - ¢;8;8;0; 05 0.

/ 180

o/ (20}
N/ \

! Nota: Para a elaboragio deste sociograma criamos indices sociométricos ponderados (atribuindo-se 5 pontos &
primeira nomeago positiva, 3 pontos & segunda escolha e 1 ponto 4 terceira). Indice ponderado entre paréntesis em
cada figura. (e.g., Bastin, 1980, Moreno; 1953; Oliveira & Pires, 1989).



Figura - Sociograma’ das nomeagées positivas da Turma 2

Legenda:

Sexo: 0 - Feminino & - Mascuiino
- Escolhas Reciprocas
Estatuto Sociométrico segundo Coie & Dodge (1988):
{ - Populares 2 - Controversos 3 — Meédios 4 — Rejeitados 5 — Negligenciados
Estatuto Social dos Sub-grupos segundo Cairns (1994):
- Nucleares -- Secundarios -- Periféricos / Isolados
Cliques: 10 - a;m;0;0;0;0 5237V A

! Nota: Paraa elaboragfio deste sociograma criamos indices sociométricos ponderados (atribuindo-se 5 pontos &
primeira nomeag8o positiva, 3 pontos a segunda escolha e 1 ponto 4 terceira). Indice ponderado entre paréntesis em
cada figura. (e.g., Bastin, 1980; Moreno; 1953; Oliveira & Pires, 1989).




Figura - Sociograma' das nomeagdes positivas da Turina 3

Legenda:
Sexo: 0 - Femninino & - Masculino
- Escolhas Reciprocas
Estatuto Sociométrico segundo Coie & Dodge (1988):
1 - Populares 2 - Controversos 3 — Médios 4 — Rejeitados 5 — Negligenciados
Estatuto Social dos Sub-grupos segundo Cairns (1994):
- Nucleares -- Secundarios -- Periféricos / jsolados
Cliques: 4 -0 8;8;0

! Nota: Paraa elaboragfio deste sociograma criamos indices sociométricos ponderados (atribuindo-se 5 pontos &
primeira nomeagdo positiva, 3 pontos 4 segunda escolha e 1 ponto & terceira). Indice ponderado entre paréntesis em
cada figura. (e.g., Bastin, 1980; Moreno; 1953; Oliveira & Pires, 1989).
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