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RESUMO



Quando era crianca
Vivi, sem saber,
S6 para hoje ter

Aquela lembranga.

E hoje que sinto

Aquilo que fui,

Minha vida flui,
Feita do que minto.

Mas nesta prisao,
Livro unico, leio
O sorriso alheio

De quem fui entdo.

Fernando Pessoa
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“NBo existe prética educacional gque ndo seja
altamente complexa, isto &, gue ndo contenha
muitas outras condigdes e factores, para além das
gue estéo contempladas nas descobertas
cientificas"”.

(Dewey, 1929, p.19)

1. INTRODUCAO

O problema de gque esta monografia se ocupa, consiste em
identificar quais as possiveis relag¢des entre o auto-conceito e as
atribuicgdes subjacentes aos resultados escolares em criancas do

ensino primadrio com histdrias escolares diferenciadas.

Trata-se de saber como se auto-percepcionam e avaliam as
criancas repetentes e ndo-repetentes. Desta forma o auto-conceito
depende, também, das atribuigdes do préprio aluno. Neste contexto,
as consequéncias do insucesso escolar podem ser motivadoras ou ter
um impacto perturbador no funcionamento do aluno e da sua auto-
estima. Depende das suas atribuigdes do modo como, por exemplo, ele

exagera as consegquéncias de um determinado acontecimento.

£ no ambito da Teoria Atribucional, gue esta monografia se
localiza. Em particular & a Teoria de Weiner, gue constitui o

modelo psicoldgico de referéncia.



Foi no contexto de realizac¢@o escolar que a Teoria de Weiner

conheceu os desenvolvimentos mais significativos.

Neste dominio, as atencdes centram-se na andlise da influéncia
que exercem as atribuig¢des dos resultados escolares e auto-conceito
no desempenho escolar de criancas do ensino priméario.

0 objectivo deste estudo exploratério & avaliar em que medida,
alunos repetentes e ndo-repetentes, frequentando o ensino primario
se diferenciam nas atribuicdes dos resultados escolares. E se estas
diferencas s&o manifestas no &mbito do auto-conceito e da auto-

estima dos alunos.

Para o problema formulado, apresentamos o trabalho monografico

estruturado da seguinte forma:

Iniciaremos a primeira parte, com uma exposicdo sumdria sobre
© enquadramento tedrico do auto-conceito, em situacées educativas,
enquanto gue num segundo momento, nos debrucamos mais em detalhe,
sobre a Teoria da Atribuicdo Causal, em particular a Teoria

Atribucional de Bernard Weiner num contexto de realizacdo escolar.

Continuando a caracterizacdo do enquadramento teérico,
percorremos alguma literatura relativa & inter-ligacdo entre o
auto-conceito e as atribuigdes para o sucesso e o insucesso num

contexto de realizagdo, bem como respectivas implicacées



educativas. Encerramos esta primeira parte com a formulacdo dos

objectivos e das hipbéteses.

Na segunda parte, apds a caracterizacdo da amostra,
discutiremos a metodologia utilizada relativa & elaboracdo do
questionario sobre atribuig¢des dos resultados escolares e auto-
conceito; a terminar especificaremos as varidveis dependentes

estudadas.

Na terceira e Gltima parte apresentamos o tratamento dos
dados, assinalamos a andlise de conteiido das gquestdes sobre o auto-
conceito e o tipo de material utilizado para a andlise. Segue-se a
apresentagdo dos resultados e a respectiva andlise e discussio dos

mesmos, e posterior indicagdo de limitacdes deste trabalho.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2-1.AUTO CONCEITO

"Aucune image ou representation ne peut
prétendre rendre compte & elle seule de la
representation de soi. Toutes y concorrent par
le jeu d’une mise en scéne perpetue, tellement
renouvellée au moyen de laquelle le sujet se
donne en representation & lui-méme.

La representation de soi n’est alors
réductible & aucune de ses composantes. Elle
est faite d’une diversité de présentations
plus au moins harmonieuses selon les

situations et les aspects du moi concernés®,
(GILLY, M., 1972)

Ao longo da monografia utilizaremos os seguintes conceitos:
Auto-Conceito, auto-imagem, auto-estima, auto-conceito real e auto-

conceito ideal.

O auto-conceito & o conceito que um individuo faz de si

proprio como um ser fisico, social e espiritual ou moral.

A auto-imagem corresponde ao conjunto de percepcdes, quando a

pessoa se constitui, ela prépria, o objecto percebido. As varias
auto~imagens que o individuo percebe, ajudam a constituir o auto-
conceito. No entanto, o gue importa nd3o & a formacdo das auto-
imagens, mas antes a relagdo que estabelecem entre si, de uma forma

hierarquica e significativa.



A auto-estima & uma faceta do préprio auto-conceito. Como a
designacdo sugere, consiste no processo avaliativo gue o individuo
estabelece acerca das suas gqualidades e desempenhos. E, afinal, a
parte afectiva do auto-conceito, em que a pessoa faz julgamentos de
si préprio, em gque liga sentimentos de bom e de mau aos diferentes
dados da sua prépria identidade. E, indiscutivelmente, a faceta
mais importante do auto-conceito e, segundo Wells e Marwell, 1976
(cit. por Vaz Serra, 1987) grande parte da investigacdo sobre auto-
conceito diz, com maior propriedade, respeito & investigacdo da

auto-estima.
Um outro pormenor ja& diferente, & o de auto-conceito real,
termo gue foi introduzido em Psicologia para o diferenciar do auto-

conceito ideal.

O auto-conceito real & equivalente & forma como uma pessoa se

percebe e se avalia, tal como &, na realidade.

O auto-conceito ideal tenta caracterizar, ndo a forma como uma

pessoa se percebe na realidade, mas a maneira como um individuo

sente gque deveria ou gostava de ser.

A diferencga entre auto-conceito real e auto-conceito ideal é
importante, na medida em que se considera um indice de aceitagéo e
de satisfacdo pessoal e, igualmente, de ajustamento pessoal. Por

outro lado esta descriminagdo & ainda importante porque se admite



gue o auto-conceito ideal representa as qualidades humanas que sdo

valorizadas pelo meio sécio-cultural.

Nestas descrigbes, como se verifica, estd bastante realcada a
avaliagdo que a pessoa faz de si prépria. A avaliacdo &, de facto,
significativa para o comportamento humano, pois & dela gue surge ©

aspecto afectivo e emocional.

2.1.1. DEFINICAO E CARACTERISTICAS DO AUTO-CONCEITO

A literatura no dominio do auto-conceito revela a auséncia de
definic8o clara, concisa e universal do conceito (Muller, Gullung
& Bocci, 1988; Shavelson, Hubner & Staton, 1976; Wylie, 1979),

apesar de algumas das definicdes se sobreporem entre si.

Shavelson et al., (1976) fizeram um trabalho de integracdo dos
varios aspectos comuns &s diferentes definigdes, revelando a
existéncia de 17 diferentes dimensdes conceptuais nas quais podiam
ser classificadas as mGltiplas definicdes de auto-conceito.
Apesar desta diversidade, aceita-se o auto-conceito como sendo,
em termos gerais, a percepc¢do que o sujeito tem de si préprio, e
em termos especificos, o conjunto de atitudes, sentimentos e
conhecimento acerca das capacidades, competéncias, aparéncia e
aceitabilidade social préprias. Estas percepcdes formam-se através
da experiéncia nos varios contextos de vida em gue o sujeito se

move, nomeadamente através dos reforcos do meio e dos outros



significativos. A percepcgdo que o sujeito tem de si prdprio parece
ter influéncia no seu comportamento e accdo que, por sua vez, VAao
influenciar a forma como o© sujeito se percebe. Este tipo de

interacg¢do e influéncia ndo & ainda claro.

Shavelson et al. (1976) identificam, a partir das suas
revisbes da literatura, sete caracteristicas consideradas criticas
na definigdo do auto-conceito, podendo este ser descrito como
organizado e estruturado, multifacetado, hierdrguico, estavel,

desenvolvimental, avaliativo e diferenciavel.

Organizado e estruturado: isto significa que apesar das
inGmeras experiéncias gque vivencia nos diferentes contextos de
vida em gque se move (familia, escola, comunidade,etc) e apesar do
grau de complexidade dessas experiéncias, a partir das quais
retira dados acerca de si préprio, 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 A&reas mais abrangentes, que representam facetas
especificas do conceito de si préprio sintetizadoras de
experiéncias comuns. Essas facetas podem diferir com os individuos
ou grupos particulares, embora existam algumas &Areas consensuais,
como por exemplo, a Area escolar, a aceitagdo social, a

atratividade fisica.



Hierdrquico: partindo de uma dimensd3o geral (auto conceito

geral) para as experiéncias individuais do sujeito em situacdes
particulares e especificas. Esta formulagdo da o nome ao modelo
tedrico de Shavelson sobre o auto-conceito, modelo hierarquico (ver
Figura 1), assemelhando-se de algum modo aos modelos hierarquicos
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 e o auto-conceito néo
académico. 0O auto-conceito académico pode dividir-se em A&reas
especificas que se subdividem em matérias especificas dentro de
uma mesma area. O auto-conceito ndo académico pode dividir-se em
auto-conceito social, que se subdivide em facetas mais especificas
como a relacdo 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; e em auto-conceito

emocional, que envolve estados emocionais particulares.

Com esta organizacdo, baseada na dimensdo de generalidade, a
definicdo do auto-conceito no modelo hierdrquico de Shavelson tem
em conta a especificidade das situacdes (que se encontram na base
da hierarquia) com as guais o sujeito se confronta, sendo a este
nivel mais facil fazer inferéncias quanto ao conceito que o sujeito
faz de si préprio 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).



Estéavel: isto significa que a estabilidade & maior no topo da
hierarquia e gue & medida gque descemos na hierarguia, o auto-
conceito passa a depender mais da especificidade das situacdes com
as guais o sujeito se confronta, sendo por isso menos estavel. Na
base da hierarquia o auto-conceito varia com as situacdes, embora
as mudan¢as na base ndo provogquem de forma directa e imediata
mudangas no auto-conceito geral. Sera assim necessério um conjunto
considerédvel de experiéncias dissonantes e inconsistentes com o

auto-conceito geral para provocar mudancas neste.

Desenvolvimental: isto &, desenvolve-se, pois 3 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 ndo desenvolve apenas descricdes de si

proéprioc nas varias situacgdes (componente descritiva), mas também
desenvolve avaliagbes acerca de si prdéprio nessas situacdes
(componente avaliativa). Estas avaliacBes podem ser feitas com
base num "ideal" (aguilo em que o sujeito aspira tornar-se) ou com
base em padrdes considerados importantes no seu grupo de

referéncia.



Esta componente avaliativa do auto-conceito & freguentemente
assimilada a componente  descritiva (auto-descricao e
auto-avaliacdo ndo s8o separadas em termos conceptuals 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.

Diferencidvel: diferencia-se de outros constructos com os

qualils estabelece relacgdes tebricas. As diferentes dimensdes do
auto-conceito, por exemplo académico e ndoc académico, estabelecen
relacdes com determinadas varidveis especificas: assim, podemos
por a hipdtese de que o auto-conceito académico estd mais
relacionado com a realizacdo escolar do gue com a realizacdo nos
dominios fisico ou social, ou que, o auto-conceito académico no
dominio da Matemdtica estd mais relacionado com a realizagdo na

Matemdtica do que com a realizacdo no dominio verbal (Portugués).

2.1.2. AUTO~-CONCEITO EM CONTEXTOS DE REALIZACAO ESCOLAR

Existem estudos gue concluem haver uma relacgdo positiva, e

significativa entre o auto-conceito e o rendimento escolar.

Segundo estes estudos, os alunos com dificuldades de
aprendizagem manifestariam de uma forma clara um auto-conceito mais

pobre (por exemplo, Margalit e Zak, 1984, citados por Vaz Serra,

10



1987). De acordo com Silverman e Zigmond (1983) ha uma hipdtese
16gica subjacente a esta posig8o. Um aluno com dificuldades de
aprendizagem tem, por definigdo, uma inteligéncia média, ou mesmo
superior e, por conseguinte tem consciéncia gue nio estd a aprender

tio bem como os pals ou professores esperam.

Mas, por outro lado, existem tamb&m trabalhos que nio
encontram uma tal relac8o significativa entre medidas de auto-
conceito geral e o rendimento ou aprendizagem escolar (por exemplo,
Chapman e Boersma, 1980). Por outras palavras, as experiéncias de
insucesso que caracterizam as criancas com dificuldades de
aprendizagem ndo sdo necessariamente acompanhadas por percepcgdes de

inadequacdo pessoal.

Chapman e Boersman, op. cit., levantam aqui a seguinte
hipdtese: os alunos que experimentam resultados escolares
predominantemente negativos podem ser capazes de retirar indicagdes
mais positivas do seu valor pessoal em areas extra-escolares (cf.

Robinson e Tayler, 1986; Pereira, 1991).

Coleman (1985) apresenta uma outra explicacdo complementar: o
insucesso escolar & susceptivel de ter um impacto diferencial no
auto-conceito. Esse impacto pode depender da extensio em que o
sucesso escolar constitui, para o aluno com dificuldades de
aprendizagem, o aspecto relevante da sua definicdo ou imagem

pessoal.

11



No entanto, a maioria dos estudos estd de acordo gque as coisas
se passam de maneira diferente no que se refere ao auto-conceito
escolar. Com efeito, os grupos com dificuldades de aprendizagem
apresentam, sistematicamente, em comparacio com osg alunos con
rendimento normal, percepgdes mais negativas das suas capacidades

escolares (cf. Burns op. cit.; Rogers, 1982; Marsh, 19845 .

O auto-conceito escolar tende a ser mais negativo em alunos
mais velhos com desempenhos pobres, possivelmente atendendo ao

maior nimero de insucessos acumulados.

Significa isso que o auto-conceito parece ser uma variavel

importante a considerar na aprendizagem.

Coloca-se a questdo, o que & o auto-conceito escolar? Tal como
ja& foi referido o auto-conceito & um constructo complexo composto
por varias dimensdes. Sequndo Shavelson et al., (1976) subordinado
ao auto-conceito geral existe um auto-conceito escolar (que se
encontra por sua vez subdividido em &reas especificas como, por
exemplo, a matemdtica, a leitura ou a histéria) e um auto-conceito
ndo escolar (ver fig.1l), a que se encontram subordinados aspectos

fisicos, emocionais e sociais.

12
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Figura 1. Estrutura do auto-conceito

O auto-conceito escolar refere-se assim &s percepcdes e
avaliagdes das capacidades que o aluno julga possuir para realizar

as tarefas escolares em comparagdo com outros alunos da mesma

classe.

As informacdes que © aluno recebe dos professores, pais e
companheiros em relagdo aos seus resultados e trabalhos escolares

desempenham também um papel substancial na formacdo do auto-

conceito escolar.

i3



De acordo com Rogers (1982) e Burns (1986) o auto-conceito
escolar estda mais ou menos definido no fim do periodo da
escolaridade primadria, & importante na determinacdo do envolvimento
voluntario em actividades relacionadas com a escola e constitui um

bom indice prognéstico em actividades nfdoc intelectuais.

Resta acrescentar que ele & particularmente relevante, quando
o aluno valoriza ou atribui importancia aos seus desempenhos
escolares e ainda, que um auto-conceito escolar negativo aumenta a
possibilidade de um auto-conceito geral igualmente negativo. Neste
caso, os resultados obtidos na escola s3o utilizados como

indicadores do valor pessoal.

Outros estudos, observam dgue um auto-conceito escolar
positivo, embora ndoc seja em si mesmo, um factor suficiente na
determinacdo do sucesso escolar, parece constituir uma condicéo

necessaria para um desempenho escolar pelo menos médio.

Sabe-se que os alunos com um auto-conceito negativo - que pode
surgir como conseguéncia de uma histéria de dificuldades escolares
acumuladas - interpretam as acgdes dos outros através de um filtro
desagradavel (por exemplo, "o professor vai chamar-me ac quadro
para mostrar aos outros que eu ndc sei nada", manifestanm
expectativas "ja sei que vou errar os problemas") desenvolvem com
frequéncia a ideia de que sdo incapazes de aprender e tendem a agir

de acordo com essa auto-imagem negativa.
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As percepgbes e avaliacgdes pessoais negativas acerca das suas
aptiddes sdo susceptiveis de determinar, de uma forma decisiva, o
seu comportamento. De um modo particular, produzem uma diminuicéo
do esforcgo, da motivacdo e da persisténcia nas tarefas escolares
limitando~se aos niveis de realizacdo. As tarefas escolares séio

abordadas, sem confianca, com relut8ncia, desprazer ou mesmo

insatisfacédo.

Além disso, o aluno com auto-conceito pobre manifesta muitas
vezes comportamentos de isolamento, passividade ou anulacdo

pessoal.

Donde, podemos supor que guanto maior & a histéria de
insucesso escolar, mais elevados sao 0s sentimentos de
desencorajamento, de insatisfac8o, e que estes podem interferir com
o funcionamento psicoldégice, uma vez que podem ser acompanhados,
por exemplo, de ansiedade e depressio. Isto & particularmente
vdlido se o aluno atribui grande importancia ao é&xito na escola e
toma os seus desenmpenhos escolares como base de caracterizacdo do

seu valor pessocal.
Temos assim gue o insucesso escolar pode ndo ser resultado de

dificuldades de natureza intelectual, mas também consequéncia de um

auto-conceito pobre.
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Wylie (1979), efectuou uma revisido dos instrumentos de
avaliac8o da auto-estima, assinalando somente a existéncia de dois
instrumentos para criancas fidveis. O "Piers-Harris Children’s
Self-Concept Scale" (PHCS-CS), (Piers & Harris, 1964) e o "Self-
Esteem  Inventories® (SEIL), (Coopersmith, 1959). A estes
instrumentos, segundo Pierrehumbert, Plancherel, e Jankech-Careta
(1987)! acrescenta-se o "Self-Perception Profile for children"
(SPP), (Harter, 1982) posterior ao estudo de Wylie. Os autores
destes trés instrumentos assinalaram a existéncia de relacdes
relativamente moderadas, entre a auto-estima e o© sucesso e
insucesso escolar. Estas rela¢des exprimem uma reducdo da auto-

estima nas criancas menos favorecidas escolar e intelectualmente.

A revisdo da literatura assinalada sugere a existéncia de un
efeito de desvalorizacdo da auto-estima em criancas com insucesso

escolar.

De acordo com os trabalhos de Coopersmith (1967), Brookover,
Brady, Flood, et al. (1979), Rogers (1982), os alunos de mnais
elevado rendimento académico, possuem uma auto-estima escolar e

global superiores aos alunos de pior rendimentoc académico.

Num recente estudo, efectuado com alunos do ensino

preparatdédrio - 62 ano de escolaridade, Senos (1992), utilizando o

! B. Pierrehumbert e colegas, efectuaram a validagdo do SPP de 8. Harter,

para a populacdo francesa {cf. Plerrshumbert et al., 1987).
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SPP de Susan Harter, confirmou a hipdtese (em conformidade com os
trabalhos anteriormente citados), que os alunos de mais elevado
rendimento académico possuem uma auto-estima escolar e global

superiores aos alunos de pior rendimento académico,

Correia (1989), efectuou um estudo com alunos repetentes e
ndo-repetentes de idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos, no
ensino primdrio. O objectivo do estudo era avaliar como se auto-
percepcionam e avaliam as criancas com histérias escolares
diferenciadas. Utilizou, para o efeito, o SPP de Susan Harter
("Self-Perception Profile for Children®). Os resultados
evidenciaram gque ndo existiam diferencas significativas entre
alunos repetentes e ndo-repetentes no &mbito da auto-estima global.
Ndo se verificou uma perda sistematica de auto-estima global no
grupo de criancas repetentes. As conclusbes assinalaram a néo
existéncia dum padrdoc de auto-conceito prépric das criancgas

repetentes.

Utilizando o SPP ({(Harter, op. cit), em criancas dos 9 aos 13
anos do ensino primdrio, Pierrehumbert, Zannone, Raner-Tchicolo, et
al. (1988), ndo encontram diferencas relativas & auto-estima global
entre alunos repetentes, alunos pertencentes a classes especiais e
alunos ndo-repetentes. Os autores comentaram estes resultados

contrdrios & revisdo de literatura efectuada, assinalandoc o

seguinte:
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(a) Os alunos perante o insucesso ndo vivenciam uma
desvalorizacdo da auto-estima como se supunha, (b) a crianga ao ser
interrogada por um guestiondrio, pode-se legitimamente suspeitar
gue ela responde deixando um espago aberto & '"desejabilidade
social", e (c¢) as criancas com insucesso sobreavaliam as suas
capacidades tornando-se irrealistas, observando-se um forte
contraste entre a avaliacdo das competéncias percebidas e auto-
estima e a apreciacgdo dada pelos professores da escola, mais

particularmente no dominio da competéncia escolar.
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2.2. ARTRIBUICAO CAUSAL

«h causalidade n8c & uma propriedade da situagdo, nmas uma
construgdo do sujeito gque observa essa situagdo.»
{Weiner, 1985)

No presente trabalho consideramos no gquadro do processo
atributivo dois niveis de perspectiva: Auto-Atribuicdo e Hetero-

Atribuicdo.

Auto-Atribuicgdo sdo as atribuicgdes de um sujeito acerca de um

acontecimento em gue estd na posicio de Yactor", em oposicio as
’ ¢

hetero-atribuicdes, que se referem & procura de causalidade de um

acontecimento, pelo sujeito, engquanto "observador".

2.2.1. TEORI2 ATRIBUCIONAL DE B. WEINER

Nos dltimos anos, um dos dominios mais investigados en

psicologia & precisamente o das atribuicdes. Ou seja, a

investigacdo dos factores e processos envolvidos no acto de
atribuir causas aos miltiplos acontecimentos com que o individuo se
depara na vida quotidiana. £ geralmente, admitido gque as
atribuig¢des desempenham um papel fundamental na determinacdo dos

comportamentos, cognicdes e emocgdes dos individuos.

Uma das teorias malis importantes neste dominio, & a de Weiner
{1979, 1984, 1985 e 1986). Seqgundo este autor, o principio basico

reside no facto dos individuos procurarem descobrir porgue & gue os

acontecimentos ocorrem, ou, pelo menos, os mais relevantes.
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No. campo da realizagdo, os sujeitos invocam um nimero reduzido
de factores causais e isto, muito embora o conjunto total de causas

para os varios dominios seja virtualmente infinito.

Tendo em conta gue as causas percebidas diferem consoante os
dominios ou actividades, Weiner considera essencial uma Taxononia
que permita identificar as propriedades subjacentes as causas,
avaliando as suas semelhangas e diferencas. Weiner (Weiner et al.,
1971; Weiner, 1979), no admbito dos seus estudos sobre o sucesso e

insucesso, propds uma taxonomia das dimensdes causais.

Assim, Weiner considera existirem trés dimensdes de

causalidade, ou propriedades das causas. A primeira & a dimensio

interna-externa ou locus de controle (locus de causalidade). As
causas invocadas pelos individuos podem ser afectas ao sujeito
(como, por exemplo, o esforgoe ou a capacidade), ou afectas ao
ambiente (sorte ou ajuda de outros, por exemplo) .

-

A segunda dimensfo causal & a estabilidade. Quer os factores

causais internos, quer os externos podem manter-se relativamente
estaveis ou, pelo contrario, sofrer mudangas ao longo do tempo.
Assim, por exemplo, a aptiddo/capacidade & considerada um factor
interno estavel, mas o mesmo Jja& ndo sucede relativamente ao humor,
que & o factor interno mais instavel. O mesmo principio se aplica
aos factores externos: a dificuldade da tarefa & considerada um
factor externo estavel, enguanto que, a sorte, outro factor

externo, ja& & conceptualizada como factor instavel.
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Uma terceira dimensdo causal, a controlabilidade, permite

diferenciar as causas segundo o grau de controlo volitivo. Por
exemplo, a capacidade e o esforco sdc dois factores internos e

estédveis/instiveis, mas enquanto que o primeiro & incontrolavel

pelo individuo, o segundo j& se encontra submetido & sua vontade.

As causas percebidas poderdo entdo ser classificadas de acordo
com cada uma das referidas dimensdes, o que se poderd exemplificar

da seguinte forma:

QUADRO 1 - Taxonomia das causas percebidas de sucesso e insucesso

CONTROLAVEL INCONTROLAVEL
Estével Instével Estével Iinstével
INTERNO Esforgo Esforgo Capacidade Disposigédo
Estével Instével Fadiga
EXTERNO Esforgo Esforgo Capacidade Disposicéo
Estdvel de Instivel de outros, de outros
outros de outros Dificuldade Fadiga de
da tarefa outros

{(adaptado de Weiner, 1980)

Torna-se importante referir que qualgquer dimensdo supde uma
diferenciacdo ao longo de um continuo bipolar, por exemplo, uma
causa podera ser considerada completamente estavel, outra
moderadamente estadvel e outra ainda totalmente instdvel. Contudo,
na maioria dos trabalhos empiricos consideram-se as causas Ccomo
pertencentes a categorias discretas para facilidade de anédlise.
Note-se também que as causas indicadas no esquema acima
representado, constituem apenas um exemplo da cada categoria
causal, tal como & definida pelas trés dimensdes principais (Quadro

1).
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Contrariamente &s teorias do locus de controle?, Weiner
considera gque a estabilidade da causa percebida determina as

mudangas ao nivel da expectativa. A mudanca de expectativa apds o

sucesso, ou insucesso, em determinada tarefa:

"(...) encontra-se dependente da estabilidade percebida
da causa do resultado prévio, a imputacdo de um resultado a
factores estédveis produz maiores mudancas na expectativa
{aumenta a expectativa apds o sucesso e decréscimo apds o
insucesso) do gue as imputacdes a causas instéaveis. Dito de
maneira diferente, se alguém alcanga sucesso (ou insucesso) e
se as condicdes, ou causas do resultado sdo percebidas como
permanecendo inalteradas, entdo o sucesso (ou insucesso) sera
antecipado com maior grau de certeza. Mas, se as condigdes, ou
causas sdo sujeitas a mudancas, entdo existem algumas davidas
gue o anterior resultado seja repetido”.

(WEINER, 1979, p.9)

Tentando concretizar esta formulagdo tebrica & possivel
afirmar gue o insucesso imputado a uma baixa capacidade (aptid&o)
ou & dificuldade da tarefa faz decrescer ainda mais a expectativa
de sucesso futuro, do gue o insucesso imputado a uma sorte adversa,

humor ou auséncia de esforgo imediato.

De maneira similar, o© sucesso imputado a uma sorte favoravel

produz menos aumentos na expectativa de sucesso futuro do gue o

sucesso explicado através de uma capacidade (aptidido) elevada.

® J. Rotter definiu o constructo locus de controle interno-externo da
seguinte forma: « Quando um reforgo & percebido pelo sujeito como resultado de
um comportamento, mas ndo sendo inteiramente, contingente ao seu prdprio
comportamento, entdo, nessa altura, € tipicamente percebido comoc resultado da
sorte, do destino ou sob o controlo do poder dos outros...». Neste caso, diz-se
que o individuo possui uma crenga no controlo externo. «... Se a pessoa percebe
o acontecimento como contingente ao seu prdprio comportamento » entdo, diz-se que
possul uma crenga no controlo interno. (Rotter, 1966, p.l)
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Weiner sustenta ainda que o estudo das atribuicdes permite um
guadro alargado das relagdes entre o processo atribucional e as

emocdes (ver fig. 2).

Dimensdes de Causalidade ——
v

A\

Atribuicdo Causal »+ Reacgdes Afectivas

(adaptado de Russell & MacBnley, 1986, p. 1175)

Fig. 2. Modelo Aditivo de Atribuicdo - Dimensdo

A fig. 2 ilustra a hipbdtese de gue tanto as atribuicgdes
causais como as dimensdes de causalidade contribuem para as
reacgdes afectivas do sujeito, para o sucesso e/ou insucesso.
Segundo Weiner as atribuicdes causais servem como determinantes das

dimensdes de causalidade.

O pressuposto de que Weiner parte, sustenta gue a forma como
o sujeito avalia cognitivamente as situacdes constitui um dos
determinantes da reaccgdo afectiva a essa situacdo (Weiner, 1985).
Tal como assinala Pessanha (1989) "Trata-se de uma concepgdo
cognitivista das vrespostas afectivas, o que ndo exclui a
possibilidade da existéncia de afectos ndo mediados por conteldos

cognitivos manifestos" (p. 21).

Considera-se que, geralmente, as atribuicdes precedem as
reacges afectivas, as quais, por seu lado, precedenm ©

conportamento.
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Apds a ocorréncia de um determinado acontecimento segue-se uma
reacgdo geral positiva, ou negativa, (emocdo "primitiva") que se
baseia no sucesso, ou no insucesso, percebido do resultado
(avaliagdo "primitiva"). Estas emo¢gdes incluem “contente" para o©
sucesso e "frustrado" e "triste" para o insucesso, designando-se
por ‘"dependentes do resultado/independentes da atribuicgdo®
(Outcome-dependent/attribution independent), uma vez que s&o

determinados pela consecuc¢do, ou ndo, dos objectivos desejados.

Apdés a avaliac8o do resultado, & qual se segue uma reaccdo
afectiva imediata, & possivel que o individuo atribua a diferentes
factores a causalidade do resultado. Em funcdo das atribuicdes
escolhidas gera-se um confronto especifico de emogdes que, por esse
facto, se designam por "dependentes da atribuicdo" (attribution
dependent), uma vez que sdo determinadas pelas causas percebidas do

resultado obtido.

As reacgdes afectivas dos sujeitos aos acontecimentos dependem
em parte, da maneira’como sdo interpretadas. Exemplificando, o
sucesso € mals gratificante guando atribuido a causas internas do
gque a causas externas. Além disso o insucesso & normalmente
atribuido a causas externas. A ligacdo entre causas internas -
sucesso, e causas externas - insucesso, & extremamente importante

para manter ou elevar a auto-estima dos sujeitos.
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Note-se que o crescente envolvimento cognitive implica
experiéncias emocionais diferenciadas. O quadro 2 indica as emogdes

dependentes das atribuigdes para o sucesso e insucesso.

QUADRO 2 - Emocgdes dependentes das atribuigdes

EMOCOES

ATRIBUICAC SUCESSO INSUCESSO

Capacidade Competéncia Incompeténcia
Confianca Resignacdo
Crgulho Depresséo

Esforgo Alivio Culpa
Contentamento Vergonha
Relaxamento Medo

Accbes dos outros Reconhecimento Célera
Gratidéo Faria

Sorte Surpresa Surpresa
Culpa Espanto

{adaptado de Russell & MacAnley, op. cit, p. 1175)

As dimensdes causais desempenham também um papel central no
procedimento emocional. Cada dimensdo encontra-se relacionada con
um conjunto particular de emogdes (ver figura 3.1). A dimenséo
interna/externa encontra-se ligada ao sentimento de orgulhc e a
sensacdes de auto-estima; a cdlera, gratidao, culpa, piedade e
vergonha relacionam-se com a dimensdo da controlabilidade;
finalmente, o desespero (ou a confianga) encontra-se associado &

dimensio da estabilidade.

ANTECEDENTES CAUSAIS —» CAUSAS PERCEBIDAS —» DIMENSOES CAUSAIS —» CONSEQUENCIAS PSICOLOGICAS —» CONSEQUENCIAS

OOONITIVAR AFECTIVAS COMPORTAMENTAIS
~ DPFORMACAO ESPECIFICA -~ CAPACIDADE ~ ESCOLHA
~ ESQUEMAS CAUSAIS -~ ESFORCO - INTENSIDADE
~ DIFERENCAS INDIVIDUAIS -~ DIF. Do TAREFRA - LOCUS AUTO-ESTIMA - PERSISTENCIA
-~ CATTROS - ESTRATECIA ~ AFUDA
- SORTE - ESTABILIDADE ~oomemme EXPECTATIVAS
~ PERSCNALIDADE DE SUCESSO
- DISPOSICAOC - CONTROLABOIDADE — ey - OROULHO
~ IRA
~ CULPA
- COMPAIXAO
|
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A figura 3.2 resume heuristicamente o processo de Atribuicdo

gue serve uma estrutura organizacional para o estudo da guestdo:

"Porgue € gue nds perguntamos porgué?®

Questdes
Explicitas

Acontecimentos
Inesperados

Dependéncia

dos resultados

Fracasso

numa tarefa

L 4
o
O
H
e
©
[0

&

Recorre ac modelo de

Atribuicédo

|
v

Procura mais informacdo

v

Processa a Atribuicgdo

A\

i
v

Procura de
Informacdo
na memdria

Toma uma Atitude

Figura 3.2. Processo de Atribuicdo

Apds um determinado acontecimento o individuo guestiona-se em

relacgdo ao resultado obtido, baseando-~se no esquema da Atribuicédo,

procurando informacdes acerca do resultado. Processa a Atribuicédo
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a partir de informacdes armazenadas na sua memdria e por udltimo

toma uma atitude.

Apesar da sua aparente solidez, a teoria de Weiner apresenta
pontos menos fortes, um dos quais reside na subjectividade dos
préprios sujeitos, no gue respeita & colocacdo das diversas causas
ao longo das dimensdes causais. O prdprio Weiner reconhece este

ponto, afirmando:

"Um erro basico na pesquisa sobre atribuicgdes (...) & que a
categorizacdo, & priori, das causas & aceite sem considerar a
situacdo tal como ela & percebida pelo sujeito" (Weiner, 1983,
p.535).

Por exemplo, a capacidade, factor estével, pode ser percebida
como instdvel quando & conotada com competéncia, ou conhecimento
susceptivel de desenvolvimento. De igual forma, a dificuldade da
tarefa pode ser concebida como instével se a situacgdo for percebida

como modificavel.

Foi precisamente a esta conclusdo gque chegaram Chandler e
Spies (1984). Num estudo que envolveu guatro grupos de sujeitos,
que se diferenciavam pelas suas habilita¢des académicas. Os autores
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constataram que a classificacdo das causas efectuadas pelos
individuos diferia da proposta pela teoria de Weiner. De 21
possiveis colocacdes (7 atribuicBes x 3 dimensdes) existiam 8
diferencas, o que permite calcular uma concordancia de 62% em todos
os casos possiveis. A mesma conclusio chegaram Bar-Tal, Goldeberg,
Knaani (1984) numa investigagdo realizada com criancas de 12-13
anos, de ambos os sexos, pertencentes a extractos sécio-econémicos

diferenciados (favorecido, desfavorecido).

0 factor dificuldade do teste, por exemplo, era visto como um
factor instédvel, gquando ele & conceptualizado como estével, na
teoria de Weiner. Esta investigacdo também colocou em evidéncia

pequenas diferencas entre os quatro grupos na classificacgdo das

causas.

Apesar desta variabilidade na percepcédo dos factores causais,
Weiner considera que as dimensdes causails devem ser invariantes,
enquanto que, a localizacgdo de qualquer causa especifica ao longo
das dimensdes causais de locus, estabilidade e controlabilidade,

pode variar de individuo para individuo.

Na tentativa de ultrapassar esta lacuna metodoldgica, Russel
(1982) e Russel, McAnley e Tarico (1987), propuseram uma escala
(Causal Dimension Scale - CDS) para avaliar a percepg¢do causal em
termos de Locus de Causalidade, Estabilidade e Controlabilidade,

cujas propriedades psicométricas relativamente & sua fidelidade e
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validade foram cuidadosamente determinadas, confirmando que esta
metodologia (envolvendo uma avaliacdo directa, forma como o0s
sujeitos classificam as causas que inferiram) respeita mais
fielmente os pressupostos tedricos de Weiner, evitando o que os
autores designaram por "erro fundamental de investigac&o", isto &,
gue seja o investigador quem traduz em dimensdes causals as
atribuicdes efectuadas pelo sujeito. Apesar deste avanco
metodoldgico, a metodologia mais frequentemente utilizada consiste
na tradugdo das causas em dimensdes causais de acordo com o seu

significado teérico.

2.2.2. ATRIBUICAO PARA O SUCESSO E INSUCESSO EM CONTEXTOS DE

REALIZAGAO

Um dos fenémenos mais estudados no dominio dos processos de
atribuicdo para os resultados em contextos de realizacdo, tem sido
o "enviesamento hedénico" ou egoismo atribucional, de acordo com o
gqual os sucessos s8o normalmente auto-atribuidos a causas internas
e os insucessos s8o auto-atribuidos a causas externas (Weiner,
1980, 1983; Whitley & Freeze, 1985: McFarland & Ross, 1982) enm

beneficio da auto~estima.

Ainda de acordo com este constructo do egoismo atribucional,
quando os sujeitos fazem hetero-atribuicdes sobre o resultado de um
acto, tendem a atribuir o insucesso a causas internas e o0 sucesso

a causas externas (Weiner, 1980).
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A meta-andlise conduzida por Whitley e Freeze (1985),
assinalou gque as criangas efectuaram inferéncias gue consituem o
"enviesamento heddénico” ("self-serving attributional bias®), isto
&, as criancgas atribuem os resultados negativos a factores externos
e os resultados positivos a factores internos. As suas atribuicdes
sdo mais esponténeas (self-serving) em contextos naturais de
realizacdo, em oposicgdo a contextos onde sao efectuadas
manipulacgdes experimentais. Elaboram-se atribuicdes mais fortes de
"capacidade” e "esforgo” para o sucessc do gue para o insucesso,

enquanto gue nos contextos de manipulacgdo experimental nédo se

identificam diferencas.

Os autores assinalam a importancia no ambito da investigacio
em atribuicdo causal, da utilizacido dos contextos naturais e a

utilizacdo de tarefas académicas e sociais.

Outros estudos evidenciaram a importadncia da experiéncia
passada dos sujeitos na realizacdo de atribuicdes de sucesso e
insucesso. Quando um resultado actual & consistente com outros
resultados anteriores, gera-se uma atribuicdo a um factor causal
estdvel (ex: capacidade), enquanto gue se um resultado ndo &
consistente com a experiéncia passada, gera-se uma atribuicdo a um
factor instével (ex: esforgo) (Weiner, 1971, Meyer, 1980; citados
por Rogers, 1986). Assim, as atribuigdes feitas num exemplo
hipotético precedente (sucesso consistente atribuido a uma alta
capacidade e o insucesso a uma baixa capacidade) podem esperar-se

na realidade.
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A investigagdo sobre as situagdes causais de sucesso e
insucesso (Bar-Tal & Dorom, 1979; Freeze & Snyder, 1980),
demonstraram qua s8o muitas e diversas as causas gue se citam para

explicar situag¢des de sucesso e insucesso.

As causas mais importantes e habitualmente mais citadas sio:
capacidade e esforgo, mas hé& igualmente algumas outras, como a
dificuldade da tarefa, a sorte, o estado de dnimo e a influéncia de

outras pessoas (em especial o professor).

Estas investigacgdes mostraram que o factor causal do esforco
pode dividir-se em dolis componentes: a gquantidade de esforgo
desenvolvida na preparacdo e execucdo da tarefa concreta e a
guantidade de esforgo tipica dessa pessoca em particular. Estes
trabalhos estudaram as causas dadas para as auto-atribuicgdes, isto

&, as explicacdes causals dos préprios sucessos e insucessos.

Trabalhos como o de Bar-Tal e Guttman (1981) citados na
revisdo de literatura efectuada por Rogers op. cit, mostraram que
podem encontrar-se diferencas sistematicas, gquando as atribuicgdes
sdo sobre outras pessocas. A maior parte das investigacdes
realizadas no quadro da teoria atribucional, tem-se centrado nos
efeitos do estilo de interaccdo gque se produz entre professor e
aluno. Bar-Tal e Gutman op. cit., demonstraram gue as atribuicdes
feitas por alunos, professores e pais de alunos, diferem todas

entre si, com tendéncia em cada caso em incrementar o©os prdprios

31



niveis de auto-estima, a maximizar a responsabilidade prépria no
sucesso dos alunos. No entanto, os trés grupos percepcionam o

professor como mais importante causa de sucesso.

As atribuicgdes efectuadas pelos alunos tendem a ter mais em
comum com as atribuicbes dos professores que com os seus proprios
pais. Este estudo evidenciou gue as atribui¢des feitas pelos
professores relativas ao sucesso e insucesso dos seus alunos

diferiam das que fazem os prdprios alunos ou outras pessoas.

Bar-Tal e Dorom (1979), efectuaram um estudo piloto con
criangas israelitas. Verificaram que alunos do 52 ano de
escolaridade utilizavam oito principais causas para explicarem os
seus resultados: capacidade; interesse na matéria; esforco
dispendido durante a prova; preparacdo em casa para o teste;
dificuldade do assunto; dificuldade do teste; condicdes em casa e

a forma como o professor explica e apresenta a matéria.

Estes resultados est@o de acordo com a ideia de que as
criancas atribuem os seus resultados a uma grande variedade de
causas para além da capacidade, esforco, nivel de dificuldade da

tarefa e sorte.

Ainda Bar-Tal, Ravgad e Zilberman (1981), foram verificar o
desenvolvimento da percepcdo causal de sucesso e insucesso em

criancas do 32, 62, 9¢ e 122 anos de escolaridade. Através de
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questionarios abertos, categorizaram as causas segundo as dimensdes
e concluiram que os alunos utilizavam uma variedade de causas, como
explicagdo dos seus resultados e que o nGmero total de causas e de
categorias aumenta com a idade (até ao 9¢ ano), diminuindo no 12¢

anc.

Adicionalmente, os resultados mostram gque o uso de causas
internas diminui com a idade; o uso de causas est&veis aumenta e o

de causas instéveis diminui; a utilizacdo de causas incontrolaveis

aumenta até ao 92 ano, diminuindo a seguir.

Little (1985), efectuou um estudo com criancas inglesas dos
cinco aos catorze anos. Procurou saber que tipo de explicacdes
utilizam espontaneamente as criancas desta faixa etaria para
justificar o sucesso e insucesso académicos; com gque frequéncia sio

utilizadas; que diferencas podem ser devidas ao desenvolvimento.

Os resultados mostraram que as causas mais utilizadas nso
diferiam muito das referidas noutros estudos, sendo a capacidade e
¢ esforco as mais frequentes, contudo, o autor considera que as
atribuigbes de capacidade podem ser de trés tipos: O primeiro dira
respeito as caracteristicas da ‘'performance", o segundo 4
competéncia especifica e o terceiro & competéncia geral. Por outro
lado, a utilizacgdo da causa capacidade para a realizacio da tarefa
diminui com a idade, ao passo que a utilizacdo da competéncia geral
e especifica, do esforgo, do interesse e da accio de outros aumenta

com a idade. No entanto, este estudo n&o forneceu uma andlise
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diferenciada das causas do sucesso e insucesso.

Pessanha {1989) efectuou dois estudos, onde  procurou
determinar quais as preferéncias causais de alunos do 62 e 92 anos
de escolaridade, relativamente a duas situacdes hipotéticas, uma de
sucesso e outra de insucesso, numa prova escolar. Os resultados dos
dois estudos indicaram que os sujeitos distinguem claramente tipos
de situagdo (sucesso e insucesso), principalmente quando se toma em
consideracdo a dimensdo internalidade; os alunos mais velhos
estabelecem um maior equilibrio entre as causas, (considerando os
dois extremos de cada dimensdo); confirmam parcialmente a hipdtese
do egoismo atribucional - os sujeitos utilizam para explicar o
sucesso, a capacidade e esforgo, e para explicar o insucesso a

dificuldade da tarefa, a sorte e o esforco.

Um dos estudos mails citados na literatura & o de Freeze e
Snyder (1980), no gual se procuram determinar que tipos de causas
utilizam as criangas para explicar os resultados alcancados enm

diversas situacdes de realizacdo.

Os autores apresentaram a criancas do ensino primario (12, 3¢
e 52 anos), situac¢des hipotéticas de realizacdo (teste escolar,
jogo de futebol americano, captura de ras e projectos artisticos)
com resultados positivos e negativos. As respostas das criancgas

foram obtidas através de entrevista, sendo em seguida classificadas
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relativamente &s dimensdes causais, através de um inventario

padronizado.

Os resultados permitiram concluir o seguinte: (a) Na situacgdo
de teste o esforgo fol a categoria causal mais utilizada seguida
pela capacidade; na situacdo de projecto artistico as principais
causas foram a capacidade e o esforcgo; na situacdo desportiva a
causa mais referida foi o esforgo e logo em seguida a capacidade e
a dificuldade da competicgdo; na Gltima situacdo as causas mais
indicadas foram o esforco, a capacidade e o interesse, (b) no que
se refere s diferencas entre sucesso e insucesso, a capacidade foi
mais utilizada para o sucesso, bem como o esforgo e o interesse, ao
passo que a disposicdo e a interaccdo tarefa/capacidade individual
foram mais utilizadas para o insucesso, sendo a situacdo de teste

agquela em gue a diferenciacg¢do entre resultados foi maior.

Por outro lado, verificou=-se que as criancgas mais velhas utilizaram
mais o esforco e menos a capacidade, (c) a situag@o em gue foram
utilizadas mais causas internas foi a de teste, sendo as causas
externas mais utilizadas para o insucessso gue para ©O Sucesso,
todavia as criancas com um nivel de capacidade mais elevado
apresentaram mais causas internas para © sucesso Jue para o
insucesso, ndo se tendo passado o mesmo com as criangas de nivel de
capacidade menos elevada, (d) a situacio em que foram utilizadas
causas menos estaveis fol a de teste, embora o sucesso fosse

atribuido a causas mais estaveis que o insucesso, verificou-se
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também um aumento de causas instaveis em funcdoc da idade, e (e) as
causas gue supo&m maior controlabilidade dizem respeito & situacgdo
de teste, sendo o sucesso considerado mais controldvel que o

insucesso.

Os autores verificaram igualmente, gue as criancgas atribuem os
resultados positivos dos outros, em situacdes de testes a factores
internos, atribuem mais vezes a performance dos outros a factores

internos do que a tarefa de projecto artistico.

Segundo Pessanha (1989), os resultados obtidos levaram os
autores a concluir o seguinte: (a) existe uma grande concordéncia
entre as criancas da amostra analisada, no gue se refere as causas
do sucesso ou insucesso académico, especialmente o seu caréacter
interno, o gqual, segundo o modelo de Weiner, ter& importantes
consequéncias em termos de auto-estima, (b) as criancas desde cedo
distinguem as situacbes de realizacdo, sendo cada uma destas
controlada por um tipo especifico de mecanismos causals, (c) as
principais diferencas relativas ao desenvolvimento dizem respeito
a utilizacdo de causas instéveis pelas criancas mais velhas, o que
dependeria da aquisicdo mais tardia da nog¢do de acaso, por outro
lado, o aumento da utilizacgdo das causas controldveis resulta da
maior importédncia dada & falta de esforgo como causa de insucesso,
0 gue revela uma maior responsabilizacdo pelo insucesso por parte
dos mais velhos, e (d) o facto das criancas de nivel de capacidade

mais elevade indicarem maior responsabilidade pelos sucessos

36




académicos e menor pelos insucessos académicos, gque as criangas de
nivel de capacidade menos elevado, aponta para a possibilidade dos
sujeitos construirem estruturas de crenca causais dependentes da

sua prdépria experiéncia escolar.
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2.3. IMPLICACOES EDUCATIVAS

«81i tu voulais, tu pourrais avoir de meilleures notes!»
dit-on & 1’enfant qui a des difficultés scolaires. L’enfant ne
voudrait-il donc avoir de bonnes notes? Si, bien sur, surtout
parce gu’il sait gque cela peut lui assurer la bienveillance
des parents. Mais lorsqu’il sent gue cette bienveillance n‘a
rien & voir avec sa personne, ni avec l7amour dont il aurait
besoin, il peut arriver que guelgue chose en lui se refuse &
fournir de bonnes notes. Il ne veut pas contribuer 3 couvrir
la mangue d’affection des parents, et, avec ses mauvaises
notes, il proteste contre le mensonge et milite pour 1la
verité, meme si cette verité ne peut gue demasquer 1l/ignorance
et la froideur des parents.

Avoir de bonnes notes, pour cet enfant, ce serait se
condamner au tombeau, puisqu’elles étoufferaient la seule
forme d’expression que lui soit acessible. Les mauvaises notes
d’une enfant sont un cri de detresse et elles peuvent le cas
échéant 1l7aider, car elles 1lui permettent d’exprimer une
souffrance qui ne peut certes passer que par le langage des
symptémes mais neanmois arrive ainsi 3 s’exprimer. Cependant
une symptdéme comme celui-ci ne peut avoir de succés que si les
parents sont capables d’y préter l’oreille et accordent en
retour & 1l’enfant la confiance qui mangquait et 1’espoir gqui on

lui méme en aide».

{Alice Miller (1987), Images d’'une enfance, p. 18-19)

No &mbito do auto-conceito, reveste de tarefa prioritaria nos
contextos de realizagido escolar a identificagdo das criancas com
auto-conceito negativo. Estar atento aos comentdrios dos alunos

pode ser, neste sentido, uma das formas de reconhecimento.
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Assim, Civikly (1982) observa, a partir de trabalhos de outros
autores, que os alunos com uma autoc—-estima reduzida enpregam
habitualmente no seu discurso expressles verbals gue traduzem, por
um lado, pessimismo acerca do seu desempenho em situacdes escolares
competitivas (aqui o aluno diz, por exemplo, "eu nunca vou
conseguir", "nunca vou ser capaz de fazer isto", "ndo presto para
nada ou "ndo sou bom em nada"). Por outro lado, esses mesmos
alunos revelam dificuldades em dar elogios (por exemplo, o aluno
diz em relacdoc ao desempenho de outro colega, que este "& mesmo
estipido, b6 teve sorte desta vez"); também ndo aceitam
responsabilidades (e aqui dizem "a culpa ndo & minha™), nem os
elogios de outras pessoas ("esta apenas a dizer isto para ser

simpatico").

Burns (1986), refere igualmente que os alunos com baixo auto-

conceito manifestam expectativas negativas ("ndo vale a pena
tentar, ndo tenho hipdteses..."), sensibilidade as criticas ("estdo
todos contra mim") e atitudes desfavoraveis en relacdo aos

professores ("acho que o professor ndo gosta de minm™) .

Por oposigdo, sdo varios os comportamentos, com implicacdes
escolares gque tém sido referidos como caracteristicos dos alunos,
assim, e de acordo com Servant e McCroskey, citados por Civikly
(1982), o alunoc com uma auto-estima positiva ndo manifesta receios
numa situa¢do nova, experimenta e trabalha facilmente com novos
materiais, deposita confianca no professor mesmo quando este & unm

estranho, coopera e obedece a regras razodveis, & responsavel pelo
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controle dos seus comportamentos, necessita apenas de una
guantidade minima de orientagdo do professor e desenvolve

estratégias eficazes para lidar com situacBes de stress.

Burns (1986) acrescenta que os alunos com auto-conceito
elevado evidenciam confianga na sua competéncia como alunos,
optimismo em relacdo & sua capacidade de serem bem sucedidos no
futuro, aceitam as c¢riticas sem ficar zangados e estabelecem

objectivos realistas.

R am
As relagbes com pais e professores sio geralmente, os adultos
mais significativos na vida do aluno, constituem um dos pontos de

partida mais importantes na formacédo e manuteng¢io do auto~-conceito.

Wylie (1979) chama a atencdo para o facto dos pais servirem
como modelos de comportamento esperados e fontes de reforco de
comportamentos apropriados. E acrescenta: as criancas desenvolvem
as ideias e os sentimentos acerca de si proprios, em parte, como
resultado da identificagdo com os seus pais e a partir da

aprendizagem realizada através de recompensas e punicodes.

Por sua vez Song e Hattie (1984) verificaram que as
caracteristicas psicolégicas da familia (gque incluem o
encorajamento, as expectativas, as actividades e interesses
educativos em «casa, a avaliagcdo dos pais das gqualidades

intelectuais da crianga, o uso de recompensas e punicdes) estido
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fortemente relacionados com o auto-conceito escolar, deste modo,

encontram-se indirectamente associados aos desempenhos na escola.

Vejamos alguns exemplos:

- Os pais reagem com frequéncia de uma forma mais ou menos
negativa &s dificuldades de aprendizagem e aos insucessos,
reforcando as consequéncias nocivas das avaliacdes dos professores.
Neste contexto, os pais (ou os professores) podem influenciar, de
modo contraproducente o auto-conceito da crianca, através do ensino
explicito de rdtulos que s&o colocados de forma contingente a um
dado comportamento (Vaz Serra, 1985). Ser "preguigoso", "esthGpido",
"incapaz", ou "ndo faz nada bem", sdo exenplos de rdtulos negativos
que podem ser atribuidos pelos pais (ou professores) & crianca ou
adolescente. Estas podem progressivamente, interiorizar esses
rétulos tornando-os como caracteristicas pessoais que,
posteriormente v&o influenciar os padrdes das suas respostas

emocionais. Situagdes que geram algumas afirmacdes por parte das

criangas: "os meus pais estdo desgostosos comigo", "agora ndo &
nada facil falar com eles", "os meus pais ndo me compreenden”,
"esperam demasiado de mim", ou ainda "“os meus pais nunca estdo

satisfeitos comigo e com os meus resultados, mesmo quando eu

trabalho muito¥.

Encontramos, nestas Gltimas afirmacdes um outro problema
importante - as expectativas dos pais. Quanto mais elevadas sdo as

expectativas dos pais acerca dos desempenhos do filho, maior & a
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possibilidade de existirem discrepdncias entre essas expectativas
e esses desempenhos. Ou seja: trata-se agquil de casos em gue 0O nivel
de aspiracdes demasiado elevado, ndo raras vezes modelado e
reforcado pelos pais, produz sentimentos de frustagdo, sempre que

ndo conseguem obter resultados muito bons.

Mas nd3o sdo apenas os pais gque influenciam de modo
consideravel o desenvolvimento do auto-conceito. Vejamos o caso dos
professores. Estes podem contribuir, negativamente, para a
diminuicdo do auto-conceito, guando comunicam as suas expectativas
em relacdoc aos desempenhos dos alunos, através da gualidade e da
quantidade das suas inter-acgdes verbais e ndo verbais com esses

mesmos alunos (cf. Brophy, 1979).

Citando varias investigac¢des, Burns (1986), faz notar que, enw
comparacgdo com os "bons" alunos, os alunos “fracos" tém maior
probabilidade de serem criticados pelas suas respostas incorrectas:
as suas respostas correctas sdo ignoradas mais vezes, ou elogiados
com menos frequéncia e intensidade; as suas respostas voluntarias
sdo escolhidas menos vezes; tém menos tempo, loge menos
oportunidades para responder &as guestdes; sdo muitas vezes
colocados em lugares mais afastados dos professores e chamados

menos vezes.

Também certas afirmacdes negativas dos professores (por
exemplo, "nunca tive um aluno tao estlipido como tu”, "ndo vale a

pena gastar tempo contigo") tém, habitualmente um impacto negativo
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nos sentimentos da crianga ou do adolescente acerca de si préprio

(cf. Brophy op. cit.; Brophy & Good, 1978).

O que resulta dagqui & que estes comportamentos dos
professores, e a conseguente auséncia de feed-back positivos, séo
susceptiveils de produzir nestes alunos "mais fracos®,
comportamentos de indiferenca e afastamento das tarefas, ajudando,
deste modo, a perpectuar desempenhos mediocres e a manter o
sentimento de fracasso, que estes alunos incorporam como uma parte

da sua auto-imagem.

Mas o auto-conceito depende, também, das atribuicdes do

préprio aluno.

Consideremos o seguinte acontecimento antecedente: o Pedro fez
um exercicio e teve md@ nota. As implicacdes do fracasso podem ser
motivadoras e funcionarem como um estimulo positivo. Neste caso, ©
Pedro formula pensamentos relacionais do tipo: "falhei, nio obtive
um resultado positivo e isso desagrada-me. Para a prdéxima vez tenho
que estudar mais para obter resultados positivos™. As consequéncias
serdo: desapontamento, vergonha e embaraco mas, também, um melhor
trabalho de preparacgdo. Mas o fracasso pode ter, pelo contrario, um
impacto perturbador. Neste caso, o Pedro desenvolve pensamentos
desajustados e irracionais do tipo: "falhei e isso & a pior coisa
que me poderia ter acontecido. Vou ser sempre um falhado". Nesta
circunsténcia, as consequéncias podem ir no sentido de uma reducio
da sua auto-estima e da continuacdo de situacdes repetidas de

fracasso.
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Estas consequéncias negativas (por exemplo, a redugdo de auto-
estima) serdoc tanto mais acentuadas quanto mais frequentes e
persistentes forem as experiéncias de insucesso, guanto mais
relevantes forem os resultados escolares para a definicgdo do valor
pessoal do aluno, ou ainda, quanto maior for a discrepéncia entre

os niveis de aspiracdo e os desempenhos obtidos.

Deste modo, para os alunos com uma auto-estima reduzida e com
dificuldades emocionais associadas, os desempenhos escolares
negativos podem aparecer como uma evidéncia adicional da sua falta

de valor.

Bernard e Joyce {(1984) observam, neste contexto, que quando a
auto-estima reduzida se torna crdnica, isso pode significar que o
aluno estd em risco. Por isso, a correcgcdo ou re-treino de
atribuicdes pode ser uma técnica valida a considerar na modificacgao
do auto-conceito. Neste contexto, pode ser dito ao aluno gque "toda
a gente comete erros" que "ninguém é perfeito ou sabe tudo" ou
ainda, que Yos alunos andam na escola para aprender"” e dque 'se
soubessem tudo ndo precisavam de ir & escola". Adicionalmente podem
ser ensinados de uma forma estruturada e sistematica, algumas
competéncias ou ideias béasicas de auto-aceitac@o: por exemplo,
"todas as pessoas tém gqualidades e aspectos negativos", "uma pessoa
ndo & completamente boa ou md& por causa das suas caracteristicas®
ou ainda, "quando as pessoas pensam apenas nas suas caracteristicas
negativas sentem-se piores acerca de si mesmas" (Bernard e Joyce,

op. cit.).
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Uma outra estratégia simples consiste na edicdoc do jornal de
classe onde o aluno tem oportunidade de colaborar, de ver os seus
trabalhos afixados, ou ainda o seu nome indicado por actividades,

servigos ou comportamentos positivos.

Uma outra forma de melhorar a representacgio ou ideia geral que
o aluno tem das suas aptiddes decorre também da possibilidade de
ele ter experiéncias de sucesso numa a&rea gue lhe & importante e em
tarefas que estdoc dentro das suas capacidades. Neste sentido,
Bernard e Joyce, op. cit., sublinham que os professores devem
estruturar experiéncias de aprendizagem simples onde, os alunos
possam verificar gque tém mais aptiddes ou capacidades do que

imaginavan.

Uma outra sugestdo que tem sido valorizada sublinha que os
alunos devem ser ensinados a estabelecer objectivos realistas que
estejam de acordo com as suas capacidades, nio deve pois haver uma
grande disténcia entre agquilo que o aluno pode fazer e as tarefas
gue lhe s&o propostas. Ainda neste contexto Burns (1982; 1986)
assinala que a avaliagdo realista do aluno ndoc deve basear-se na
comparagao dos resultados alcancados pelos outros alunos da classe,
mas sim nos desempenhos anteriores desse aluno, que assim funcionam
como linha base. O gue aqui estd subjacente & a conviccdo de gue
qualguer progresso €& bom e deve ser encorajado e elogiado. Também

aqui o nivel do sucesso estad associado d melhoria do auto-conceito.
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Por sua vez Civikly (1982) aconselha os professores a um outro
tipo de comportamentos. Assim, os professores devem criar com cada

aluno uma relag¢do inter-pessoal de aceitacio positiva.

Isto passa, por um lado, por encorajar os alunos a resolver os
problemas nas suas tarefas escolares: o professor pode agui dizer,
por exemplo, "isto & um trabalho dificil, mas eu penso que tu és
capaz de o fazer". Por outro lado, o feed-back positivo pode ser
centrado no esforgo que o aluno coloca na situacdo de aprendizagen
mais do que estritamente nos resultados finais (por exemplo,
respostas voluntlrias independentemente delas serem exactas ou
ndo). Neste sentido, os erros devem ser tolerados uma vez gque eles

fazem parte do processo de aprendizagem (Donaldson, 1982).

Por Gltimo, ajudar os alunos a verificar que ha& uma relacdo
entre o seu esforgo e uma melhoria dos seus desempenhos pode também

aumentar os seus sentimentos de competéncia.

O apoio dos professores & fundamental. No entanto, uma ajuda
excessiva pode traduzir falta de confianca nas capacidades do aluno
para alcancar um desempenho satisfatério, impede gque o aluno se
sinta responsavel pelos seus progressos ou possa atribuir as suas

realizagdes As suas capacidades.

Estes factores atributivos influenciam directamente o processo
de ensinoc e de aprendizagem guando aplicados aos resultados

escolares.
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0Os alunos tendem a atribulr o sucesso a estas causas e ndo a

outras de ordem pessoal.

0 locus da causalidade determina freguentemente a auto-estima
académica. E essencial gue os professores consigam saber em dJue
ponto os alunos comegam a desinteressar-se para lhes instigar novas
necessidades de aprendizagem. Se uma pessoa acreditar gue o0 sucesso
& primariamente determinado pela capacidade/vocagdo, e pelo
esforco, se acreditar que possui capacidade tentard!; se nao
acreditar, se pensar gue ndo tem jeito, a pesquisa sugere gue poden
dizer algo como: Yse ndo tenho capacidade, para due devo dispender
o meu tempo tentando?". Os professores devem ter um cuidado
especial guando fazem afirmacgles e diagnésticos, comunicagdes
verbais e nio verbais aos alunos, que devem comunicar mesmo gue o
professor acredite que o© aluno ndo & capaz, ou dJue deve ser
altamente sucedido. Quando a estratégia & utilizada no locus da
causalidade, & muito menos desvantajosa para os alunos que falham,
e & plausivel de ser agrupada 4 capacidade para os alunos bem

sucedidos.

A dimensdo da estabilidade & essencial para professores e
alunos, porgue foi interiorizada em termos da proépria capacidade e
da natureza da tarefa. £ importante distinguir porque & gue as
pessoas podem ndo ser bem sucedidas em todos os tipos de tarefas.
O que acontece & a diferenciagdo de tarefas e ndo a permeabilidade
do individuo face ao sentimento de sucessc global - que nao é

falivel - ou de fracasso total, gue deve ser igualmente prevenido.
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E portanto importante definir as areas em que os alunos podem

ser benm sucedidos.

Os alunos e professores necessitam de examinar a
controlabilidade para integrar a crenga na capacidade de
determinada pessoa e controlar alguns factos gue a afectam e que

subsegquentemente afectam resultados a varios niveis.

Se os resultados estiverem subjacentes ao controle dos alunos,
o comportamento do professor e as mensagens ndoc intencionais deven
ser muito cuidadosamente monitorizadas. Quando os professores
acreditam gue gquanto mais os alunos se esforgam melhor sucedidos
s8o, os proéprios estudantes podem conceber uma diferenciada
capacidade. Isto desenvolve uma crencga, que transmite ao aluno que

ele ndo tem gque trabalhar arduamente se possui capacidade.

Se bem qgue isto pode traduzir a verdade nalguns casos, nio &
de forma alguma regra geral, e necessita fregquentemente de
estabelecer a passagem das atribuicdes dos tipos de capacidade e
esforco para as atribuigdes estratégicas. Verificam-se muito menos
efeitos prejudiciais nas percepcdes do actor e observador se tanto

o professor como © aluno forem o actor e o observador.

Embora, tal como Hunter e Barker (1987) citados por Hewstone
(1990), sugeriram, a maior parte da atribuicdo tedrica & senso
comun, os educadores devem permanecer alerta pelas suas

implicacdes. Estas implicacgdes tém um relacionamento directo com a
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triade aluno-professor-pais, com a relacdo dual aluno-pais, e com

os tipos de accdo administrativos.

Se a énfase se localizar na estratégia, em vez de estar na
capacidade, esforgo, tarefa, visual, ent@o o trabalho individual
nido & directamente afectado pelos resultados do meio envolvente
académico. A aplicagdo de uma estratégia apropriada, aliada ao
esforgo de sucesso levam & criacdo de uma auto-imagem positiva, e

a orientacdo para o sucesso.

E segundo esta orientacdo que a teoria de Weiner deu lugar a

uma aplicagdo préatica em situacdes educacionais - os programas
motivacionais.
Segundo Pessanha, op. cit. "tais programas fundam-se no

pressuposto basico segundo o gqual as razdes percebidas de um
determinado padrdc de resultados em provas escolares, determinam um
comportamento que contribui para confirmar expectativas
(determinante essencial do comportamento), especialmente no caso da

repeticio de resultados negativos” (p. 17).

Assim, os programas motivacionais destinam-se principalmente
a alunos com fracos resultados e que tendem a atribui-los a
reduzida capacidade, causa interna, estédvel e incontroléavel, o que

determina expectativas de sucesso significativamente fracas.
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0 objectivo dos programas serd entdo modificar tal padrio de
atribuigdes, normalmente substituido por atribuicdes de esforco,
causa interna, instdvel e controlédvel, no sentido de levar os
sujeitos a alterar o comportamento e, a partir dai, & medida em que
melhoram as suas "performances", a utilizar melhor o "feed-back"

obtido no desempenho das tarefas escolares.
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3. OBJECTIVOS E HIPOTESES

Nos Gltimos anos, a introducdio do sistema de fases no ensino
primdrio teve como principal preocupagio criar condicgdes favoraveis
& prevencio/reducdo das elevadas taxas de insucesso escolar.
Tecoricamente, segundo Correia (1989), Yesta medida baseou-se no
reconhecimento da existéncia de diferentes ritmos de
desenvolvimento das criancas. A nivel programdtico, a existéncia de
duas fases, com dois anos cada uma, fol considerada favoré&vel aos

progressos escolares a medida do ritmo individual de aprendizagem®

(p. 11).

Esta unidade de medida mais ampla’® (uma fase dura dois anos),
proporciona mais tempo para a crianca recuperar do seu eventual
atraso escolar. As criancas com um ritmo de desenvolvimento /
aprendizagem mais lento ndo ficariam penalizadas pois o progresso

do 12 para o 22 ano em cada fase & automédtico.

E neste contexto que o insucesso se define pela repeténcia,

gue assume duas formas: reprovagdo (repeticdo do terceiro ano ou
mais na mesma fase) e repeticdo (repete ambos 0s anos na mesma
fase). As taxas de repeténcia passam a referir-se pois, & fase no

seu todo. Assim, por exemplo, a taxa de repeténcia verificada em

*Mum passado ainda mais recente, o ensino primiric caracterizava-se por
quatro niveis (da 12 4 42 classe). Os alunos gue ndc atingiam os objectivos
académicos estipulados pelo professor "reprovavam™ e, no ano seguinte permaneciam
na mesma classe, repetindo tode © programa escolar do ano anterior. A taxa
nacional de insucesso escolar era calculada para cada um desses quatro niveis
e/ou para a globalidade do ensino primério.
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Portugal em 1987 - Taxa global de repeténcia foi de 41% (Correia,

op. cit.).

Durante os primeiros anos o aluno tem a experiéncia da sua
performance perante diversas tarefas, o que lhe proporciona ©
conhecimento sobre o seu proéprio funcionamento, e as suas
possibilidades de aprendizagem. Aqui, a avaliacdo feita pelo
professor tem um papel fundamental na identidade escolar do aluno,
na medida em gue lhe fornece um estatuto escolar. Ora, se a procura
das causas de um comportamento ou de um acontecimento &
influenciada pela experiéncia wvivida, esta determina os

comportamentos do aluno, perspectivando a sua experiéncia de éxito.

Nesta perspectiva, tendo em conta que os resultados podem ser
positivos ou negativos, e que estes também influenciam a forma como
os alunos se sentem responsaveis (por estes resultados), procura-se
evidenciar no presente estudo quais as atribuigdes causals que sdo
feitas perante resultados com ‘"sucesso" e resultados com

"insucesso" em duas perspectivas: auto e hetero-atribuicdo.

Com base na taxonomia causal, proposta por Weiner, procuramos
efectuar uma andlise, segundo as categorias lugar (locus de

causalidade), variabilidade e controlabilidade, das atribuicgles

causals feitas pelos dois grupos de alunos (repetentes e ndo-

repetentes).
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Esta guest8o remete-nos para o objectivo de comparar as
atribuicgdes causais, feitas respectivamente, pelos alunos "ndo

repetentes” e ‘repetentes" nas duas perspectivas acima

assinaladas.

A escecla €& ainda, um meio de comparacdo social onde a
observagdo dos outros, a tomada de consciéncia das diferencas e das
semelhancas sdo processos intensivos. Mais uma vez, a avaliacio tem
ndo s6 uma influéncia determinante na comparacdo inter-pessoal,

como também na diferenciacdo entre alunos.

Esta questlo remete-nos para o seqguinte:

- verificar se existem diferengas entre alunos "nio

repetentes” e "repetentes" na percepcdo gue expressam de si

proprios;

- gqual o grau de importancia que uns e outros atribuem & sua

competéncia em dominios especificos;

- verificar se existem diferencas relativas & auto-estima en

alunos ndo-repetentes e repetentes.

Com estes objectivos especificos gqueremos, entdo, verificar e
analisar, em que medida a histéria escolar dos alunos do ensino
primdrio influencia o seu modo de percepgdo e avaliacdo de si

préprios e se esta corresponde a dois tipos de inferéncia causal.
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Mais concretamente, pretendemos testar as seguintes hipdteses:

1. No &nmbito do auto-conceito

Hi: Os alunos repetentes percepcionam as categorias do auto-
conceito ideal negativo e positivo diferentemente dos alunos nao-

repetentes.

2. No gue concerne & auto-estima

H2: Ha diferencas significativas de auto-estima entre alunos

repetentes e ndo-repetentes.

3. Atribuicio causal sequndo a taxononmia de Weiner

H3: Ha diferencas significativas entre alunos repetentes e
ndo-repetentes, nas atribuicdes em termos de dimensdes causais na

perspectiva de auto-atribuicdo & situacdo "Boa Nota®.

H4: H& diferencas significativas entre alunos repetentes e
nao-repetentes, nas atribuigdes em termos de dimensdes causais na

perspectiva de auto-atribuicdo & situacgdo "Ma& Nota®.

H5: HA diferencas entre alunos repetentes e ndo-repetentes,

nas atribuicdes em termos de dimensdes causais na perspectiva de

hetero~atribuicdo & situacgdo "Boa Nota".
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Hé: Ha diferengas entre alunos repetentes e ndo-repetentes,
nas atribuigdes em termos de dimensdes causais na perspectiva de

hetero-atribuicio & situacdo "M& Nota".
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4. METODOLOGIA

4.1. AMOBTRA

A composigdo da amostra fol a seguinte:

92 alunos (35 do sexo feminino e 57 do sexo masculino), de 5
escolas do Bairro de Alfama, em Lisboa, com idades compreendidas

entre os 6 e os 12* anos, frequentando o ensino primdrio no ano

lectivo de 198771988, com nivel sbcio-econdmico predominantemente

médio.

A amostra foi dividida nos seguintes grupos:

1 - Alunos com repeténcia -~ 28 alunos,

2 - Alunos gue nunca repetiram - 64 alunos,

A diferenciacdo do aproveitamento escolar & feita através do

uso do critério possivel: nenhuma repeténcia, 1 ou mais anos de

repeténcia.

A seleccdo das criancas baseou-se nos registos escolares, de
acordo com a idade, sexo, nivel de escolaridade e aproveitamento
(repeténcia/ndo repeténcia) e freguéncia de Actividades de Tempos

Livres (ATL frequéncia/ndo frequéncia).

4 Dos 92 alunos da amostra, 67 alunos tém idade igual e superior a 8 anos.
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4.2. INSTRUMENTOE E PROCEDIMENTO

Para o processo de recolha de dados foli construido um
guestiondrio’ sobre atribuicdes dos resultados escolares e auto-
conceito (Ver Anexo I). O questiondrio foi usado como guido da
entrevista e integralmente transcrito pelo entrevistador. En
entrevista individual a cada crianca, o entrevistador, apds um
periodo de familiarizacdo, explicou & crianca, gque a finalidade da
sua colaboracdo era importante para compreender como as criancas se
desenvolvem, e gostava de saber como & que elas pensam e dao

opinides sobre si prdéprias e sobre as coisas gque fazem.

4.2.1. AUTO-CONCEITO IDEAL POSITIVO E NEGATIVO

Foram apresentadas duas questdes abertas a cada sujeito (Q.1
e Q.2) relativas ao auto-conceito ideal positive e auto-conceito

ideal negativo.

As situagbes foram apresentadas como se segue:
Q.1 -~ "Das pessoas que tu conheces had alguma com guem tu

gostasses de parecer? Como & gue ela &79

0.2 - "Das pessoas gue tu conheces ha alguma com quem tu nao

gostasses de parecer? Como & gue ela &7"

S elaboragdo do questiondrioc e a recolha de dados foli efectuada por

elementos pertencentes ao Projecto Alfama do ISPA.
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Estas duas gquestes abertas, cujo objectivo foli tentar saber
guais as avaliacdes a que a crianca atribui maior importéncia
referente & percepgdo dela prépria e do cutro, em duas situacdes
distintas, uma realgando os aspectos mais favoraveis e a outra os

aspectos mais desfavoraveis.

4 - g 2 e AUTO-ESTIMA

Foram colocadas duas questdes (3 e 7), cujo objectivo, procura
avaliar e medir a auto-estima, isto &, a maior ou menor adequacio
que existe entre o auto-conceito ideal de um individuo e o seu
auto-conceito real: a medida do grau de convergéncia desta relacéio
indicam a natureza da atitude mais ou menos positiva, ou mais ou

menos negativa gque o sujeito submete a si préprio.

E igualmente avaliagdo, Leonardi e Rodriguez (1976) "quando o
mesmo individuo estd de acordo subjectivamente com um certo nimero
de valores, ou melhor com um sistema de valores, e que este acordo

pode ser proédximo" (p.140).

Nestas duas questdes pediu-se &s criancas para ordenar duas
sequéncias de oito qualidades cada (ser corajoso, ser trabalhador,
entender-se bem com o0s colegas, etc...) segundo os seguintes

critérios:

Q.3 - "Como & que achas gue um menino da tua idade deve ser?"
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Pedimos desta forma, & crianga para nos tragar um perfil de um

aluno com quem ele se identifique e ndo o perfil do aluno-modelo.

Procura-se saber se uma tal distincio & realmente percebida
nesta idade (6-12 anos) e se desencadeia, por parte das criancgas,

um modelo estereotipado.

Q.7 - "Agora ndo penses como um menino deve ser, mas sim como

tu achas gue és."

Estas oito qualidades gque ©pedimos aos sujeitos para
hierarquizar foram adaptadas do questiondrio de Perron (1971).
Consideramos apenas oito qualidades, atendendo a gque este nlmero
era suficiente para permitir o trago de um retratc bastante
preciso: pensamos, todavia, tal como Perron afirma que, apesar
deste nfimero, o acrescentar de gualidades suplementares teria
enriquecido este retrato em detrimento da sua precis@o (Perron,

1971; Leonardi et al., 1976).

Pensamos que o sujeito val ajustar de forma mais ou menos
consciente, a sua imagem ac modelo que ele terd estabelecido; a

forca deste acordo, reflecte a auto-estima do individuo.

4.2.3. ATRIBUIGAO CAUSAL DOS RESULTADOS ESCOLARES

Foram apresentadas quatro questdes a cada sujeito, cada uma

das quais expressava quatro condigdes experimentais (2 niveis de
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resultado - "situacdo de sucesso (Boa Nota) e de insucesso (Ma
Nota)"™, e por dois niveis de perspectiva "prdopria ou Auto-
atribuicdo e alheia ou Hetero-atribuicdo”). Todas as situacgdes

experimentais se referiam a situacdes académicas.

a) A situagdo e a tarefa na perspectiva de auto-atribuicéo

(Q.5 e Q6) foram apresentadas do seguinte modo:

“"OQuando tens mas notas numa prova porgue é&7?" (Das causas
apresentadas a seguir, assinala aquela que achas gue possa ter

contribuido para essa m& nota).
A dnica alteracdo na apresentac8o da tarefa relativamente a
outra condicdo, consistiu na substituicdo de més notas por boas

notas.

b) No ambito da perspectiva de hetero-atribuicdo (0.8 e Q.9),

a situacdo e a tarefa foram apresentadas do seguinte modo:

"Diz-me um menino, da tua classe, gue tenha muito boas notas.

Por que &?" (Das causas apresentadas a seguir, assinala aquela que

possa ter contribuido para essas boas notas).

Da mesma forma gue na perspectiva anterior, a Gnica alteracéo
na apresentacdo da tarefa, relativamente & outra condigdo,

consisitiu na substituicdo de boas notas por mas notas.
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Seguiram-se a estas gquatro questdes, uma lista de 8 causas,
abrangendo as quatro principais categorias causais propostas por
Weiner, (capacidade, esforgo, esforco de outros e dificuldade da

tarefa) correspondendec a cada uma trés dimensdes de causalidade.

As causas incluidas nas quatro questdes do questiondrio foram
obtidas a partir de um estudo de pré-investigacio levado a cabo com
alunos da escola Primdria. Apresentam-se em seguida alguns exemplos
do questiondrio relativo ao insucesso ("Mas Notas") na perspectiva

de Hetero-Atribuicdo:

- Capacidade:
. "Nao tem jeito para aprender"

. "N3o & capaz de perceber"

- Esforco:
. "Nao presta atencdo"

. "N&o estuda o suficiente®

- Esfor¢o de outros:
. "0 professor ndc explica ben"

- "0 professor ndoc ajuda o suficiente®
- Dificuldade da tarefa:

. "A matéria n3o & interessante®

. "A matéria ndo & Gtilv.
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Optou-se por colocar gquestdes semi-fechadas, porgue se

pretendeu comparar os resultados em termos de causas mais

escolhidas.

Partiu-se do pressuposto que os sujeitos dio importéncia
preponderante &8s causas determinantes, aguandc da necessidade de

elaborarem uma escolha.

62



4.3. VARIAVEIS INDEPENDENTES E DEPENDENTES

Consideramos neste estudo exploratério uma s6 yvariavel

independente, a saber:

- Repeténcia dos sujeitos - variével independente manipulada.

As variaveis dependentes consideradas foram: auto-conceito

ideal positivo, auto-conceito ideal negativo, e as dimensses
causais (interna, externa, estavel, instavel, controlavel e
incontrolédvel) na situagdo de "sucesso" e "insucesso” em duas

perspectivas: Auto e Hetero-Atribuicgao.
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4.4. TRATAMENTO DOS DADOS

4.4.1. AUTO-CONCEITO IDEAL POSITIVO E NEGATIVO

As respostas das criancas a estas duas gquestdes abertas, foi
realizada uma andlise de conteldo, que permitiu isolar neste

«corpus» 0s critérios do auto-conceito e agrupa-los em categorias®.

De realgar que as respostas das criancas, as duas questdes
colocadas, foram bastante curtas, o que nos levou a categorizar

cada resposta numa sé categoria.

As categorias encontradas foram organizadas em seis grupos gue

designamos por competéncias’.

CATEGORIAS:

APARENCIA FISICA (A.F.)

Neste grupo foram incluidos todas as referéncias a aspectos
avaliativos da atractividade fisica, comparacdoc da sua aparéncia
com a dos outros (altura, peso, apresentacio); como os outros

avaliam a sua aparéncia.

‘Para a elaboragdo desta grelha de andlise das categorias de avaliag3o do
auto—-conceito, foram examinados alguns estudos, relacionados com instrumentos de
medida do Auto-Conceito (Burns, 1982), sobre escalas de auto-percepgdo (Harter,
1982, 1985), Escala de Auto~Conceito de Piers-Harris (Veiga, 1989) e o Self-

Description Questionnaire (SDQ 1) de Marsh (Marsh & O‘Neill, 1984).
"Wtilizamos o conceito "competé&ncia” tal como & utilizado por Susan Harter

{1%82) no 8PP, isto &, manifesta-se na capacidade da crianga fazer e expressar
julgamentos sobre o seu valor global e de diferenciar em dominios especificos.
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Exemplos:
Aluno 14 - «Feios, mal arranjados.»
Aluno 68 - «N&o usa roupas bonitas.»

Aluno 31 - «Com caracéis, olhos azuis e um nariz bonito.»

COMPETENCIA FISICA / DESPORTIVA (C.F.)

Neste grupo foram incluidos todas as referéncias a aspectos
avaliativos da competéncia e interesse por actividades fisicas,
desportos e jogos.

Exemplos:

Aluno 8 - «Sim. Bom guarda-redes.»

Aluno 72

«Habilidoso para jogar & bola.»

Aluno 47 - «Tem muitos misculos.»

Aluno 51 «Defende~se bem.»

Aluno 15

«Ndo sabe jogar & bola.»

COMPORTAMENTO (C.)

Foram assinaladas nesta categoria, as referéncias a componente
avaliativa do grau de satisfacdo da crianga face ao seu préprio
comportamento, no sentido das suas capacidades de auto-controlo.

Exemplos:

Aluno 89 - «Mal comportado.»

Aluno 2 - «Estilo ordinadrio, diz palavrdes.»

Aluno 19 - «Obediente, faz tudo bem, ndo faz mal a ninguém.»

Aluno 3 - «Boa pessoa e bem educado.»

Aluno 21 - «E méd e bate-nme.»
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COMPETENCIA SOCIAL (C.8.)

Neste grupo foram incluidas todas as referéncias as relacgdes
Com Os pares - avaliacdo da facilidade em fazer amigos, do grau de
popularidade e do desejo dos outros serem seus amigos.

Exemplos:

Aluno 90 - «N&o gosta das pessoas da classe.»

Aluno 23 - «Amigo. Dava-me coisas.»

Aluno 17 - «D&-se bem com os outros e ajuda.»

Aluno 62 - «E simpatico.»

Aluno 32 - «MiGdas, porque nio gosto delas.»

COMPETENCIA ESCOLAR (C.E.)
Neste grupo foram incluidas todas as referéncias a componente

avaliativa da capacidade, interesse e prazer em assuntos escolares

em geral.
Exemplos:
Aluno 13 - «N&o tem coragem de aprender, ndc presta ben

atencdo.»

Aluno 23 - «Estuda ben.»

Aluno 31 - «Bom na escola, tem boas notas, todos guerem ficar
ao lado dela.»

Aluno 18 - «N&do vai & escola, ndo estuda.»

Aluno 41 - «Mau aluno a aprender, ndo estuda.»

Aluno 28 - «N3o 1& em casa.»

Aluno 11 - «Estudava muito, sabia todas as coisas, muito

arrumadinho.»
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OUTRAS RESPOSTAS {(0.R.)

Neste grupo foram incluidas todas as respostas que nioc se
inserem nos cinco grupos acima descritos. De realgar que este tipo
de respostas sdo, na sua maioria, auséncia de resposta revelando
frequentemente a ndo compreensdo da tarefa por parte da crianca.

Exemplos:

Aluno 7 - «N&o sel.»

Aluno 79 - «N&o.»

Aluno 39 - «Ninguém.»

Aluno 91 - «N&o, ndo sei.»

Elaboramos assim a seguinte grelha de andlise dos critérios de

avaliacdo do auto-conceito dos alunos:

A.F. - Aparéncia Fisica

C.F. - Competéncia Fisica / Desportiva
C. - Comportamento

C.8. - Competéncia Social

C.E. - Competéncia Escolar

C.R. — Outras Respostas

Apds a andlise de contefido a andlise dos dados sobre as
questdes do auto-conceito ideal negativo e positivo (Q1 e Q2) foi
efectuada com a finalidade de pdr em evidéncia o seguinte:

» Frequéncia dos critérios referidos pelo conjunto dos alunos

ndo-repetentes;
. Frequéncia dos critérios referidos pelo conjunto dos alunos

repetentes;
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- Diferenga entre a guantidade de critérios referidos por

alunos repetentes e nio-repetentes.

Utilizémos, para andlise dos dados, o teste nio paramétrico

do gui-quadrado e a prova exacta de Fischer.

4.4.2. AUTO-ESTIMA

Para obter um indice deste grau de acordo, calculamos para

cada sujeito o Rhdé de Sperman, coeficiente de correlacdo entre as

duas hierarqguias estabelecidas pelo sujeito. Desta forma, pensamos
que qguanto mais elevado for o Rhé (varia entre -1 e 1) mais a auto-
estima serd forte, partindo do principio que o valor deste indice
€ somente relativo, e que nic tem sentido senioc na medida em que

permite efectuar uma comparacio (Siegel, 1975).

Procuramos verificar a existéncia de diferencas entre alunos

repetentes e ndo-repetentes através do Rhd de Sperman.

Efectuamos uma andlise de variancia (Anova) para verificar se

os indices obtidos eram significativos entre os grupos.

4.4.3. ATRIBUICAO CAUSAL DOS RESULTADOS ESCOLARES

Foram consideradas, neste estudo, as seguintes causas: duas
para capacidade; duas para esforco; duas para esforco dos outros;

duas para dificuldade da tarefa.
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Foi valorizada apenas a primeira escolha gque o sujeito
considerou ser mais importante, em ambas as situacdes "Boa Nota" e

"M&a Nota", nas duas perspectivas referidas.

As atribuig¢bes causals foram classificadas em dimensdes
causais, de acordo com o significado teérico das causas. Cada causa

foli entdo classificada como sendo interna ou externa, estavel ou

instdvel, e controldvel ou incontrolavel, nas dimensdes "locus de

causalidade","estabilidade",e“controlabilidade"respectivamente,
tal como & indicado como exemplo no guadro 3, para a auto-

atribuicgdo & situacdo "MA Nota®.

QUADRO 3. Classificac8o das causas por dimensdes

FACTORES DIMENSOES
CAUSAS
CAUSAIS CRUSARIS

CAPACIDADE Interna
Estavel ."ndoc tens jeito para aprender";
Incontrolével ."ndo &s capaz de perceber a matéria®

ESFORGO Interno
Instavel ."ndoc prestas atengido™;
Controlével ."nado estudas o suficiente®

ESFORCO Externo

DE OUTROS Instével . "0 professor ndc explica bem";
Controlével .70 professor ndo ajuda o suficiente®

DIFICULDADE Externo
DA TAREFA Estivel -"A disciplina n3o € interessante™;
Incontrolével ."A disciplina ndo & Gtil"
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A anadlise dos dados obtidos teve como objectivo evidenciar o

seguinte:

. Frequéncia das causas mais escolhidas em cada grupo para

cada condicdo e perspectiva;

. Freguéncia das preferéncias apresentadas em termos de
internalidade, estabilidade e controlabilidade, em cada grupo,

para cada condigdo e perspectiva.

. Verificar quais as diferencas entre alunos repetentes e nio-
repetentes segundo as trés dimensdes causais para cada

condicdo e perspectiva.

A andlise fol efectuada com base no teste ndo-paramétrico do
gui-quadrado e a prova exacta de Fisher de uma amostra para
verificar se o nimero de sujeitos gue indicou cada causa se afastou
significativamente do que se poderia esperar devido ao acaso
(Sigel, op. cit.). Consideramos na andlise dos dados, o nivel de

significéncia de .05.

70




5. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.1. AUTO-CONCEITO IDEAL POSITIVO E NEGATIVO

1. As categorias percepcionadas por alunos repetentes e nio-
repetentes relativas ao auto-conceito ideal positivo poden
observar-se através do quadro 4 e da figura 4, o perfil dos alunos
ndo-repetentes e repetentes & muito semelhante, tendo no entanto,

estes Gltimos uma percentagem elevada na categoria Qutras Respostas

(O.R.), que engloba respostas gue ndoc parecem relevantes, o gue

indicia a nio compreensdo do que se pretendia com a questdo.

QUADRO 4 - Auto-Conceito Ideal Positivo. Categorias referidas por
alunos ndo-repetentes e repetentes (em percentagem)

Alunos Alunos
CATEGORIAS N3do-Repetentes Repetentes x? P

(n = 65) (n = 27) {gl=1)

(%) F (%) F
CE - Competéncia escolar 13.8 ( 9) 18.5 ( 5) .32 NS
AS - Aceitacdo Social 21.5 (14) 7.4 ( 2) 2.61 NS
CF - Competéncia Fisica 7.7 ( 5) 11.9 ( 3) .28 NS
AF - Aparéncia Fisica 29.2 (19) 25.9 ( 7) .10 NS
¢ =~ Comportamento 4.6 ( 3) 3.7 (1) .04 NS
OR - Outras Respostas 23.1 (15) 33.0 ( 9) - -

[

No respeitante a forma como o sujeito sente que desejaria ou
gostaria de ser, podemos constatar que a categoria mais
frequentemente referida e valorizada por ambos os grupos & a
APARENCIA FISICA (AF). De realcar a importdncia para os alunos nio-
repetentes da categoria ACEITACAO SOCIAL (AS) e para os alunos

repetentes a COMPETENCIA ESCOLAR (CE).
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Aunto-Concelto Ideal Positive (%)

NAO-REPETENTES REPETENTES

Figura 4. Categorias do Auto-Conceito por alunos Nao-Repetentes ¢ Repayments
2. As categorias percepcionadas por alunos repetentes e ndo-
repetentes, relativas aoc auto-conceito ideal negativo, isto &, a
avaliacdo como o sujeito sente que ndo desejaria ou gostaria de
ser, variam entre os grupos, conforme podemos constatar pela
observacdo do quadro 5 e da figura 5.

QUADRO 5 = Auto-~Conceito Ideal Negativo. Categorias referidas por
alunos ndo-repetentes e repetentes (em percentagem)

Alunos Alunos
CATEGORIAS N&o-Repetentes Repetentes x? P
(n = 65) {(n = 27) {gl=1)
(%) F (%) F
CE - Competéncia escolar 15.4 (10) 11.1 { 33 .28 NS
AS - Aceitacdo Social 3.1 ( 2) - .85 NS
CF - Competéncia Fisica 1.5 ( 1) - .41 NS
AF - Aparéncia Fisica 32.3 (21) 25.9 ( 7) .36 NS
T « Comportamento 29.2 (19) 37.0 (10} .53 NS
OR - Outras Respostas 18.5 (12) 25.9 ( 7) - -

Verificamos que o gue adgquire maior importédncia para os alunos
ndo~-repetentes & a APARENCIA FISICA, seguindo-se o COMPORTAMENTO,

para os alunos repetentes verifica-se o inverso.
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As restantes categorias s8o pouco referidas, destacando-se
apenas a COMPETENCIA ESCOLAR mais referida pelos alunos néo-

repetentes,

Auto-Concelto Ideal Negativo (%)

NAOC-REPETENTES REPETENTES

Figura 5. Categorias do Auto-Conceito por alunos Nao-Repetentes e Repetentes

A andlise feita através do qui-quadrado (X°) e a prova exacta
de Fischer com o programa #“SPSS PC+ V.4”, revela que ndo hé&
diferengas entre alunos repetentes e ndo-repetentes. O resultado,
gque apesar de ndo significativo, mais se evidencia, & o da
categoria "Aceitagc8o Social", no auto-conceito ideal positivo
(Teste de Fischer: p >.087), em que as frequéncias observadas sdo

superiores nos alunos ndo-repetentes.
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5.2. AUTO-ESTIMA

Para analisar as discrepéncias existentes entre auto-conceito
ideal e auto-conceito real, recorremos ac Rhdé de Sperman (r,), para
obter um indice deste acordo (Quadroc 6) para alunos repetentes e
nao-repetentes.

QUADRO 6 - BAuto-Estima. Indice de Rh® de Sperman por alunos nio~-repetentes e
repetentes e total dos alunos.

INDICE DE RHO

GRUPO
X DP n P
Nao-Repetentes .41 .37 54 NS
Repetentes .50 .36 23 NS
Total da Amostra .44 .37 77 NS

* - Prova de significancia do Rhd de Sperman

A leitura deste quadro mostra gue os alunos repetentes obtenm
um indice de r, de .50, face aos alunos ndo-repetentes com r, =
.41, do ponto de ‘vista estatistico, através da anadlise de
varidncia, verificamos que ndo h& diferencas significativas entre
os dois grupos relativas a auto-estima (F(1.77)=.9243, n.s.),

infirmamos assim, a nossa hipdtese H2.

Procuramos seguidamente efectuar uma andlise gualitativa para
verificar quais as qualidades / valores que caracterizavam ambos os
grupos nas duas hierarquias referentes ao auto~-conceito ideal e

auto-conceito real (Quadros 7 e 8).

A leitura do quadro 7 e figura 6 referente ao auto-conceito

ideal, (’como desejaria ser’) mostra-nos gque os valores mais

escolhidos diferem em ambos o0s grupos. Os alunos néo-repetentes

valorizam mais as gualidades de SER TRABALHADOR, seguindo-se DAR~-SE
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BEM COM O0OS OUTROS e SER HONESTO. Por seu turno, os alunos
repetentes destacam a gualidade SER ESPERTO como sendo o mais
importante, seguindo-se SER TRABALHADOR e DAR-SE BEM COM 0S OUTROS.

QUADRO 7 - Hierargquia de valores referente ao auto-conceito ideal
por alunos ndo-repetentes e repetentes (em percentagem)

NAO-REPETENTES REPETENTES
{(n = 65) (n = 27)
VALORES

(%) F Posicéo (%) F Posicgéo
Ser corajoso 47.6 (30) 6 46.2 (15) 5
Ser cbediente 50.0 (32) 5 38.4  (12) 6
Ser esperto 57.8 {37) 4 74.0 (20) i
Ser arrumado 42.2 (27) 7 53.8 (14) 4
Ser desenrascado 15.6 (10) 8 23.1  (10) g!
Dar-se bem com
os outros 59.4 (38) 2 65.4 (17) 3
Ser trabalhador 70.4 (45) i 66.6 (18) 2
Ser honesto 58.0 (36) 3 33.3  ( 9) 7

! NOTA: Consideramos a Freguéncia e Percentagem somente das 4
escolhas mais importantes.

Figura 6. Hierarguia de Valores referentes ao Auto-Conceito Ideal

%
e

B Mic-Raepetentes
chetmte:

Valores: SC - Ser Corajoso; SO - Ser Obediente; SE - Ser Esperto; SA - Ser Arrumados
5D - Ser Desenrascado; DBO - Dar-se Bern com os Outros, ST - Ser Trabalhador; SH - Ser Honesto,
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As gqualidades SER ARRUMADO, SER DESENRASCADO, SER CORAJOSO e

SER OBEDIENTE ocupam um lugar menos importante em ambos OS grupos.

Quanto ao auto-conceito real (Y"como o© aluno se percebe e
avalia, tal como & na realidade"), a leitura do guadro 8 e figura
7, indica-nos uma diferenga nas gqualidades assinaladas pelos

grupos.

QUADRO 8 - Hierarquia de valores referente ao auto-conceito real
por alunos ni3o-repetentes e repetentes (em percentagen)

NAO~REPETENTES REPETENTES
(n = 65) (n = 27)
VALORES
(%) F Posicédo (%) F Posicéo
Ser corajoso 57.7 {34) 5 62.4 (15) 3
Ser obediente 47.2 {24) 6 37.5 ( 9) 8!
Ser esperto 72.9 (43) 1 73.8  (17) 2
Ser arrumado 60.4 (35) 4 39.1 ( 9) 6
Ser desenrascado 24.1  (14) 8 41.7 (10) 5
Dar-se bem com
os outros 64.5 (38) 2 74.1 (19} i
Ser trabalhador 62.0 (36) 3 56.4 (13) 4
Ser honesto 33.4  {19) 7 30.4  ( 7) 7

! WOTA: Consideramos a Frequéncia e Percentagem somente das 4
egscolhas mais importantes.

Figura 7. Hierarquia de Yalores referenies ao Auto-Conceito Real

%

Nao-Repetentes
Repetentes

8D
Vilores

Valores: SC - Ser Corajosc; 50 - Ser Obediente; SE - Ser Espertcy SA - Ser Arrumada
§D - Ser Desewrascado; DBO - Dar-se Bery com os OQuwos, 5T - Ser Trabalhador; SH - Ser Homesto,
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Os ndo-repetentes valorizam mais a gqualidade SER ESPERTO,

seguindo-se DAR-SE BEM COM OS OUTROS e SER TRABALHADOR. Os alunos
repetentes destacam DAR-SE BEM COM 0S OUTROS, SER ESPERTO e SER

CORAJOSO.

Os valores SER HONESTO, SER OBEDIENTE e SER DESENRASCADO, sédo

referidos por ambos os grupos com menor grau de importéancia.

Diremos finalmente, que hd uma ligeira diferenca confrontando

a figura 8 e 9, na forma como ambos oS grupos se percepcionam, em

duas situacdes diferentes, perante um conjunto de valores.

Figura 8. Hierarquia de Valores referentes ac Auto-Conceito Idesl ¢ Real para alunos Nao-Repetentes

# Auto-Concesto Real
2 Auto-Conceito I1deal

Valores

Valores: SC - Ser Corajoso; S0 - Ser Obediente; SE - Ser Esperia; 54 - Ser Arrumado;
$D - Ser Desenrascado; DBO - Dar-se Bem com os Oubvos; ST - Ser Trabalhador; SH - Ser Honesto,
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Figura 9. Hierarquia de Valores referentes ao Auto-Conceito Ided « Bed pars alunos Repefentes

# Auto-Conceito Real
# Auto-Conceito Ideal

Valores

Valores: SC - Ser Corajoso; SO - Ser Obediente; SE - Ser Esperto; SA - Ser Arrumado;
SD - Ser Desenrascado; DBO - Dar-se Bem com os Outros; ST - Ser Trabalhador, SH - Ser Honesto.

Destacamos as qualidades mais valorizadas nas duas situagdes

por ambos ©0S grupos:

. SER ESPERTO
. SER TRABALHADOR
. DAR-SE BEM COM OS OUTROS

. SER CORAJOSO

Como menos valorizadas aparecem:
. SER OBEDIENTE, SER ARRUMADO,
. SER DESENRASCADO, seguindo-se

. SER HONESTO numa posicdoc intermédia.
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%$.3. ATRIBUIGCAO CAUSAL D08 RESULTADOS ESCOLARES

5.3.1. AUTO-ATRIBUIGAO "BOAS NOTAS" E "MAS NOTAS"

Como podemos ver para a situagdo "Boa Nota", através do gquadro
9 e fig. 10, as causas mais escolhidas foram: para os alunos néo-
repetentes - "Prestas atengdo" (indicada por 40.3% dos sujeitos),
"Bstudas o suficiente®™ (17.7%); para o©s alunos repetentes -

"prestas atencdo" (46.2%); "Estudas o suficiente” (19.2%).

QUADRO 9 - Auto-atribuicgic "Boas Notas" relativa &s causas mais
escolhidas por ndo-repetentes e repetentes (em percentagemnm)

NAO~-REPETENTES REPETENTES
{n = 65) (n = 27)
CAUSAS

(%) F (%) F
Tens jeito para aprender 16.1  (10) - -
fs capaz de perceber 16.1  (10) 11.1  { 3)
Prestas atencao 40.3 (25) 46.2 (12)
Estudas o suficiente 17.7 {11} 19.2 { 5}
0 professor explica bem 4.8 { 3) 7.7 { 2)
0 professor ajuda o suficiente 3.2 ( 2) 15.4 { 4)
A disciplina & interessante 1.6 (1) - -

A disciplina & Gtil

%

100

.Nﬁo—rcpctemes
IBRechcntea

20

INTERNO BETERRO ESTAVEL INSTAVEL CONTROLAVEL INCOHTOLAVEL

Dimensdes Cauvsais

Fignra 10. Dimensbes cavsais na perspectiva de auto-airibuigio na situagdo Boa Nota'
para alunos ndo-repelenies ¢ repeienies (em pementagem) 79



As causas mais escolhidas para a situagdo "Ma Nota" (Quadro 10)
foram para os alunos ndo-repetentes, "Nio és capaz de perceber®
(indicada por 48.3% dos sujeitos) e YNdo prestas atengao" (23%);
para os alunos repetentes "Ndo prestas atencdo" (33.3%), "Ndo és

capaz de perceber" (25.9%) e "Nio estudas o suficiente® (25.9%).

QUADRO 10 - Auto-atribuicdo "M&s Notas" relativa as causas mais
escolhidas por ndo-repetentes e repetentes (em percentagem)

NAO-REPETENTES REPETENTES
(n = 65) {n = 27)
CAUSAS

(%) F (%) F
N&o tens jeito para aprender 11.7 (7)) 3.7 (1)
N&o és capaz de perceber 48.3 (29) 25.9 ( 7)
N&o prestas atencéo 23.3  (14) 33.3 ( 9)
Nio estudas o suficiente 8.3 ( 5) 25.9 (1 7)
0 professor ndo explica benm 6.7 ( 4} 11.1 3y
A disciplina ndo & interessante - - - -
O professor nd3o ajuda suficiente 1.5 (1) - -

A disciplina ndo & Gtil

B vso-repeienies
chpcteaus

20

INTERNC EXTERBO ESTAVEL INSTAVEL CONTROLAVEL INCOBTROLAVEL

Dimensdes Caunsais

Figura 11, Dimensdes cansais na pesspectiva de anto-atribuicio na sinagio BE Nota'
para alunos ndo-repetenies e epeientes {zm pemeniagem)
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Quadro 11 - Reparticiic em termos de dimensées causais para a situagio "Boa" e
"M& Nota", na perspectiva Auto~-Atribuigfo para alunos ndo-repetentes
e repetentes (em percentagem).

DIMENSDES CAUSAIS

SIT. int. Ext. Est. Inst. Cont. Incont

% F % F A F % F % F % F

B.N 90.4 {58) 9.6 (& 33.9 21 86.1 {41) 86.2 {41) 33.8 {29)

N.R.
M.N. 91.7 (88) 83 185 60  (36) 40 (24) 0 (24 80  (36)

B.N. 76.8 (20} 2.1 (8 115 (3) BB.5 (23} 88.5 (23 1.6 (3)

M.N. 11.1 @)

28.9 {24) 29.8 {B) 0.4 (19 704 {19 28.6 {8

Através do quadro 11 e das figuras 10 e 11, observa-se due
ambos os grupos na dimensfo locus de causalidade d@o preferéncia as
causas internas face as externas, tanto para a situagdo "Boa Nota"
como para a situacg8o "MA Nota". Este primado para a internalidade
contraria os estudos assinalados na revisdo de literatura,
referente ao egoismo atribucional. A andlise do gui-guadrado e da
prova exacta de Fischer, evidenciou as seguintes diferencgas entre
05 grupos: na situac8c "Boa Nota" regista-se gque o0s alunos
repetentes s&o mais instaveis (x’= 4.60, gl=1, p<.03) e mais

controlaveis (x’= 4.60, p<.03) que os ndo~-repetentes.

No respeitante & internalidade entre os dois grupos nio se

verificam diferencas significativas (teste de Fischer: p>.09).

Na situacdo "Ma Nota", por um lado, verifica-se igualmente o
predominio por ambos os grupos pelas causas internas, ndo havendo,
porém, diferencas significativas entre os grupos (teste de Fischer:

p>.47). Por outro lado, regista-se que os alunos ndo-repetentes sao
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mais estdveis e os alunos repetentes mais instaveis (x’= 6.8,
p<.008); os alunos nio-repetentes mais incontroldvels e o0s alunos

repetentes mais controlaveis (x’= 6.8, p<.008), conforme guadro 11.

$.3.2. HETERO-ATRIBUICAO "BOAS NOTASY E “MAS NOTASY

Nesta perspectiva para a situac8o "Boa Nota", registaram-se

como causas mais escolhidas as seguintes: para os alunos néo-

repetentes - "Presta ateng8o" (indicada por 30.8% dos sujeitos),
"Tem jeito para aprender" (26.6%); para os alunos repetentes - "Tem

jeito para aprender™ (40.7%), "Estuda o suficiente" (14.8%), (Ver

quadro e figura 12).

QUADRO 12 - Hetero-atribuicdo "Boas Notas" relativa ds causas mais
escolhidas por ndo-repetentes e repetentes (em percentagem)

NAO-REPETENTES REPETENTES
(n = 65) (n = 27)
CAUSAS
(%) F (%) F
Tem jeito para aprender 26.6 (17) 40.7 (11)
E capaz de perceber 9.4 ( 6) 14.8 ( 4)
Presta atencéo 30.8  (20) 14.8 ( 4)
Estuda o suficiente 24.6 (16) 25.9 ( 7)
O professor explica ben 6.2 ( 4) - -
0 professor ajuda o suficiente 1.5 (1) - -

A matéria & interessante
A matéria & Gtil

i
i
H
§
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.Nio-xepetcnna
chpe'enics
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BETAVEL INSTAVEL CORTOLAVEL INCOMTROLAVEL

Dimeasdes Causais

Figora 12. Dimensdes cansais na perspectiva de heferc-airibui¢do na sifuagao ‘Boa Nota'
para alunos ndo-repetenies ¢ repeienies (em percentagem}

Para a situacdo "MA Nota", as causas mais escolhidas foram,
para os alunos ndo-repetentes, "Nio presta atengdo® {43.5%), "Nao
tem jeito para aprender" e "Ndo estuda o suficiente® (indicadas
ambas por 22.6% dos sujeitos); para os alunos repetentes - "Nao

presta atencéo" (66.7%), conforme quadro seguinte.
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QUADRO 13 - Hetero-atribuicdo "Mas Notas" relativa as causas mais
escolhidas por ndo-repetentes e repetentes (em percentagem)

NAO-REPETENTES REPETENTES
(n = 65) (n = 27)
CAUSAS
(%) F (%) F
Nio tem jeito para aprender 22.6 (14) 4.2 ( 1)
Nio & capaz de perceber 9.7 ( 6) 4.2 ( 1)
N&o presta atengdo 43.5 (27) 66.7 {(16)
N3o estuda o suficiente 22.6 (14) 20.8 { 5)
0 professor ndo explica bem - - - -
O professor ndo ajuda suficiente 1.6 ( 1) - -
A matéria ndo & interessante - - 3.7 { 1)

A matéria ndo & Gtil - - - -

-Nio-rcpetcnt €8
chpeient €3

20

IHTBREO BXTIREC BETAVEL IWITAVEL CORTROLAVEL IHCORTROLAVEL

Dimensbes Caunsais

Figara 13. Dimensdes causais na perspectiva de helero-atribuigio na siuacio ME Nota'
pasa alonos ado-repeientes @ sepetenies (em perceniagem)

A anédlise qualitativa dos resultados no gue se refere a
percentagem das causas repartidas em termos de dimensdes causais
(Quadro 14 e figuras 12 e 13), mostram que OS alunos nao-
repetentes, na situacdo "Boa Nota" tém tendéncia a apresentar maior

nGmero de causas instédveis e controlaveis face aos alunos
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repetentes que sfo mais estaveis e incontroléaveis. Na situacdo "Ma
Nota" ambos os grupos assinalam causas internas, instaveis e
controléaveis.

Quadrc 14 - Repartic@o em termos de dimensSes causais para a situagio "Boa" e

"M& WNota", na perspectiva Hetero-Atribuigfo para aluncs ndo~
repetentes e repetentes (em percentagem).

DIMENSOES CAUSAIS

SIT. Int. Ext. Est. Inst. Cont. Incont

% F % F % F % F % F % F

B.N. 92.2 {59 7.8 15 355 (29 84.1 441 84.1 141 35.8 123)

N.R.
M., 564 {61 18 32.3 {20) 87.7 (42 87.7 142 323 @0
B.N. 96.3 (26) 374 55.6 {15} 444 (12 244 (12} 55.8 (18}

96.3 {23} 83 (2 91.7 (23) 87.6 21 125 3

A andlise com base no teste ndo-paramétrico do gui-quadrado e
da prova exacta de Fischer, leva-nos a concluir que o nimero de
dimensdes assinaladas nd3o €& independente da repeténcia ou néo
repeténcia. N&o obtivemos resultados significativos nos dois
grupos, para as duas situagdes assinaladas, nesta perspectiva de

hetero-atribuicéo.

Seguidamente, apresentamos uma andlise qualitativa, referente
aos factores causais indicados pelos alunos ndo-repetentes e alunos
repetentes, para as duas situagdes na perspectiva de auto e

hetero-atribuicio.
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Como se pode observar na figura 14, 15 e 16 na perspectiva
auto-atribuicdoc "Boa Nota", ambos 0s grupos assinalam o esforgo
como factor causal mais importante, seguindo-se a capacidade e

esforgo de outros.

Para a situacdo "MA Nota", os alunos nio repetentes efectuam
auto-atribuicdes para a capacidade (60%), enquanto os alunos
repetentes assinalam o esforgo (59,3%). Os restantes factores

causais perdem expressio nesta situagdo de insucesso.

Factor Causal
CAPACIDADE
B
0
@
50
4
Anto-Amibuigso
- # BoaNotz
B i Nota
2
0
0 : ia -
Njo-repatentes Rapatentes
Boa Nots n3 113
M Hots 0 208
Figura 14.Factor cansal para 3 situagio Boz' ¢ B Nots' pars slanos nlo-repetentes ¢ repedontes n3
pesspectiva de suto-stribuigho.
Factor Causal
BSFORCO
Auto-Atribuigdo
& Boz Nota
BMiNot
B i
Hioqapstentes Bepstesiss 86
Boua Noty 58.1 834
MéiNoz 317 383

Hg. 15. Factor czusal para 3 situagho ‘Bov’e ‘M4 Note' pars slunos nlo-repetantes ¢ repelentes a3
pessprctiva de auto-atzibuigho,



Pactor Crusal
ESFORGO DE QUTRCS

b

¢

Nio-repetentes Repstentes
Boa Notz 8.1 231
Wi Hota 83 111

Hg, 16. Pactor causal pars 3 situagho Boa's Bid Notz' para sluace ndosepstentes ¢ repetenties u3
perspectiva de mmto-atribuiglo,

=

Asto-Atribuigio
% BozNota
BusNota

No respeitante A perspectiva de hetero-atribuigdo (ver figuras

17, 18 e 19), "Boa Nota', os alunos ndo-repetentes indicam o

esforco (56,3%) enguanto os alunos repetentes

capacidade (55,6).

assinalam a

Na situac8o "M& Nota” as hetero-atribuicles sdo comuns aos

dois grupos - o factor causal esforco. Verifica-se que o esforgo &

mais valorizado pelos alunos repetentes nesta situacdo.

De realcar que a dificuldade da tarefa ndc aparece na figura,

em virtude de ser guase inexistente neste estudo,

situacdes e perspectivas.

nas duas
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Farlor Crasy
CAPACIDADE

Hetero- Atribuigio
% Boa Nota
BuiNot
8
Mao-repetontes Repetentes
Bop Notz B3 538
¥4 Hoiz n3 83
Fignra 17. Pactor cxusal na situagho ‘Bow ¢ Bi Noid para slotns ahe-repolentes ¢ mpoiesies 22
gerspectiva de Ieterc-stribuic o,
Factor Causal
ESFORGO
Hetere- Alribuigho
© Boa Nota
B35 Nota

o :
Hio-repetentes Repetsates

Boa Nota 563 ®7

3§ Nots 66.1 g3

Figura 18. Facter csusal nasimaghe 'Bod' ¢ ‘M4 Hota' pars slunss ndo-repsienies ¢ repetentes a
perspectiva de hetero- stribuigio.

Factor Camal
ESFORGO DE OUTROS

Wr

Hetero-Atribuigdo
% Boa Nota
B Ms Nota

Repstentes

Hio-ropstontes
Bew Rola 78 37
i Hona 14 8

Figos 19, Pacter el o8 situngho Bod' & "M Nota' para shuncs pho-mpetonias & repsionhus 5
pempectig de bolere-stribuigio.




6. CONCLUSOES

Em todas as coisas hd ocasifes e causas,

comos e porgués.

{Shakespeare, 1564-1616).

Em primeiro lugar, comegaremos por realcar os aspectos de
natureza geral que caracterizam a forma como alunos repetentes e
ndo-repetentes percepcionam as categorias do auto-conceito ideal

positivo e negativo.

Ha trés categorias gue parecem ser as mais importantes
relativas ao auto-conceito ideal positivo: a categoria da APARENCIA
FISICA para ambos os grupos, ACEITACA0 SOCIAL para os ndo-

repetentes e COMPETENCIA ESCOLAR para os repetentes.

Relativo ao auto-conceitc ideal negativo, regista-se a
importancia de trés categorias: as categorias APARENCIA FISICA e
COMPORTAMENTCO s8c as mais referidas e valorizadas por ambos os

grupos, seguindo-se a categoria COMPETENCIA ESCOLAR.

Para testarmos a nossa primeira hipdtese (H1) para o auto-
conceito, em gque diziamos gque havia uma diferenciada percepg¢do das
categorias do auto-conceito ideal positivo e negativo entre os

grupos, ndo foli confirmada.
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E de referir gue ambos os grupos distinguem categorias
diferenciadas quer se trate do auto-conceito ideal positivo, quer
do auto-conceito ideal negativo, havendo igualmente uma
diferenciada avaliacio guando se trata do auto-conceito ideal

positivo e auto~conceito ideal negativo.

No presente estudo exploratdrio realizado no ensino priméario,
& importante reconhecer a importédncia gue ambos os grupos dao a
categoria APARENCIA FISICA «Bonita e tem roupa bonita»; «Feios, mal
arranjados». A satisfacdo da crianca face & imagem fisica que
oferece aos outros, ocupa um lugar importante no auto-conceito, e
é& particularmente significativa, tendo em conta as transformacdes

psicolégicas e fisicas que operam no inicio da adolescéncia.

Pierrehumbert (1987), cita alguns trabalhos que explicam as
implicacdes do efeito dito «de Rosenthal» descrevendo uma
experiéncia que assinala que as expectativas do professor quanto &
inteligéncia, ao sucesso e & popularidade da crianga, podenm

depender numa larga medida da sua aparéncia fisica.

Seguidamente, no sentido de testarmos a nossa segunda hipbtese
(H2) em que diziamos haver uma diferenca significativa de auto-
estima entre alunos repetentes e ndo-repetentes (avaliagdo
efectuada através da discrepéncia entre auto-conceito ideal e auto-

conceito real).
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N&o encontramos nenhuma associacdo significativa entre
repeténcia e auto-estima. Ndo se verifica uma perda sistematica de
auto-estima no grupo de criancas repetentes. A nossa hipbétese foil

assim infirmada.

Os nossos resultados estdo em conformidade com os obtidos por

Correia (1989) e Pierrehumbert et al. (1988).

Em sintese, paralelamente, algumas diferencas gue poderiam
ocorrer nido se verificaram. E o caso da auto-estima, gue ndo &
afectada pela baixa competéncia escolar percebida pelas criangas
repetentes, e nido confirmamos, em consequéncia, um padrdo de auto-

conceito das criangas repetentes.

Podera, entdo, colocar-se a hipbtese dessa fonte de satisfagdo
pessoal, que permite manter a auto-estima positiva, se encontrar
fora destes valores. Em tal caso, estariamos na linha de explicacgéo
tedrica de Robinson e Taylor (1986), Robinson, Taylor e Correia

(1990), sobre os valores alternativos aos da escola, nomeadamente,

no quadrc de uma sub-cultura de tendéncia "delingquente",.

Neste ambito, Robinson et al. (1986) assinalam: «a auto-estima
individual torna-se uma gquestdo de aceitacdo e admiracgdo pelo grupo
de pares, de outros com insucesso escolar, e de rejeigdo, medo e
hostilidade de outros alunos e professores. A motivagdc sera

canalizada para estes objectivos» (p.110).
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Uma perspectiva diferente & enunciada por Pereira (1991),
segundo o gual o impacto do insucesso & menor entre nds do que

noutros paises no que diz respeito ao chamado Self Global.

A resposta tipica noutros paises, diante de insucessos
repetidos & a organizagdo de uma contracultura escolar em gue ser

pior na escola & valorizado.

No nosso pais, sd excepcionalmente ¢ adolescente aspira a
construgdo de «gangs» como resposta ao insucesso escolar. A
tendéncia para sair da escola também parece ser menor. Segundo
Pereira «o menor impacto comparativo do insucesso no adolescente
portugués, tal como a possibilidade de manter um bom auto-conceito
geral com maus auto-conceitos sectoriais, prende-se certamente com
uma maior tolerdncia social, familiar ao insucesso, e com a
exceléncia de processos de sustentacio do Self outros gue os

escolares mais fortes entre nés do gque noutros paises» (p.150).

Por dltimo, no que diz respeito &s causas de sucesso "Boa
Nota" e insucesso "M& Nota" dos alunos repetentes e ndo-repetentes
na perspectiva de auto-atribuicgdo, assinalamos as seguintes

conclusdes:

Verifica-se que as causas mais escolhidas pelos alunos
repetentes e ndo-repetentes, tanto para a situacdo de sucesso como
insucesso, pertencem as categorias causais mais referidas na maior

parte dos trabalhos empiricos, capacidade e esforco.
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“

Regista-se que o esforgo & indicado em primeiro lugar na
condigdo de sucesso e em segundo lugar na condicdo de insucesso,
alternando a posic8o com a capacidade, somente para os alunos nio-

repetentes, o que revela a importdncia do esforgo para o sucesso.

No que diz respeito &s dimensdes causais, verificou-se que as
preferéncias mais salientes se referiam ds causas internas, tanto
para o sucesso como para © insucesso. As causas instdveis sdo
escolhidas por ambos os grupos para a situacdo de sucesso, embora
os alunos repetentes apresentem uma diferenca significativa face
aos ndo-repetentes. Para a situacdo de insucesso, verifica-se unma
diferenca significativa, os alunos ndo-repetentes assinalam maior
nimero de causas estaveis («ndo és capaz de perceber»), enquanto os
alunos repetentes assinalam maior nGmero de causas instaveis («ndo

prestas atencdo»).

No que se refere a controlabilidade, registamos novamente
diferencas significativas entre os grupos para as duas situacdes.
Assim, os alunos repetentes assinalam para o sucesso maior nfimero
de causas controlaveis que os alunos ndo-repetentes. Para a
situacdo de insucesso, regista-se uma diferenciac8o nitida entre os
grupos. Os alunos repetentes assinalam causas controlaveis e os

alunos ndo-repetentes causas incontrolaveis.

Um outro elemento de andlise, indica-nos gue o sucesso &
avaliado por ambos os grupos como sendo mais instéavel e controlédvel

face & situacf8o de insucesso.
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No sentido de testarmos as nossas terceira e guarta hipéteses
(H3 e H4), em que diziamos haver uma diferenca significativa entre
alunos repetentes e ndo-repetentes, nas atribuicdes em termos de
dimensdes causails na perspectiva de auto-atribuicdo & situacdo "Boa
Nota" e "Ma Nota", verificamos que as causas percebidas para ambos
oS dgrupos na situagdo de sucesso s8o: internas, instéveis e
controlaveis, e na situag¢do de insucesso os repetentes apresentaran
um padrdo de internos, estdveis e incontroldveis face aos nio-
repetentes - internas, instédveis e controldveis. Confirmamos

parcialmente H3 e H4.

Relativamente & perspectiva de hetero-atribuicdo, & de

assinalar gue o esforgo & indicado em ambas as condicdes, o gque

mais uma vez revela a importéncia do esforgo para o sucesso.

No que concerne as dimensdes causais, verificou-se que as
preferéncias se referiam as causas internas, tanto para o sucesso

como para © insucesso.

As causas estdveis s8o mais escolhidas pelos alunos
repetentes, para a situacgfo de sucesso, enquanto gque os alunos ndo-
repetentes escolhem mais as causas instévelis. Para o insucesso,
ambos o0s grupos assinalam causas instaveis.

Quanto & controlabilidade, regista-se, na situacdo de sucesso,
uma hetero-atribuicdo a causas mais incontroldveis por alunos

repetentes, face aos ndo-repetentes, com causas mais controlaveis.
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Para a situagdo de insucesso, registou-se gue ambos os grupos

escolheram causas controléaveis,

Sintetisando, ndo se registaram diferencas significativas
entre os grupos, relativamente &s dimensdes causais, para a
situagdo de sucesso e insucesso, na perspectiva da hetero-
atribuicdo. Estes dados vieram consequentemente infirmar as nossas

hipbteses HS e HS.

Um dado adicional a este estudo, assinala gue os alunos
repetentes sdo mais consistentes que os ndo-repetentes no gue
concerne ao tipo de atribuigdes gque efectuam nas perspectivas de

Auto/Hetero-atribuigéo para as situacdes de sucesso e insucesso.

Os resultados a que chegé@mos no dmbito das inferéncias causais
realizadas por alunos com histéria escolar diferenciada, na
valorizagdo do factor causal esforgo (secundada pela capacidade) enm
detrimento dos factores causais - esforco de outros e dificuldade
da tarefa, para ambas as perspectivas, associado 3s inferéncias
causais ajustadas por parte dos alunos repetentes {(manutencio da

auto-estima), aproxima-nos da explicacdo enunciada por Pereira.

Segundo este Qltimo « um fendmeno interessante que estd a
emergir de diversos estudos piloto, & que a atribuicio da causa
para o sucesso/insucesso entre ndés contrasta com aguilo gue existe
noutros paises. (...) a tendéncia dos adolescentes portugueses

parece ser, para o insucesso, a elaboragdo regular de atribuicdes
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estaveis, descontextualizadas e internalizadas. Isto contrasta com
a tendéncia inversa noutras &reas culturais para a externalizacdo

e/ou contextualizagdo e/ou instabilidade» (Pereira, 1991, p.149).

Pereira op. cit. explica esta situagfo & luz dos processos de
sustentagdo do Self, «o adolescente portugués, diante do insucesso,
realiza a economia do conflito gque toda atribuicdo externa
potencialmente contém. "Nio tem jeito para..." coloca o individuo
face a si mesmo, engquanto "o professor ndo presta..." induz de

imediato a dimens&o conflitual» (p.150).

O que esta presente ndo & uma dimensio depressiva, mas sim uma
regulagdo mais econdmica da interpretacio da realidade. Pode dizer-
se que uma auto-atribuicdo de insucesso que ndc seja demasiado
lesiva para o self, e sobretudo, que ndoc seja incompativel com a
manutengdo de um auto-conceito global, no essencial positive, &
cognitiva e socialmente mais dtil do que uma hetero-atribuicdo. 0
adolescente portugués, segundo o mesmo autor «ndoc passa para a
esfera interpessoal acontecimentos que ele préprio pode gerir, ou
seja, auto-atribuir-se a responsabilidade de insucesso ndo por

estar deprimido, mas para evitar um conflito psicossoccial» (p.150).
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Uma posterior andlise destes resultados, considerando por um
lado, elementos informativos dos professores, e por outro lado,
tomando em conta a diferenciacido de novos grupos (an&lise em funcao
do sexo, da frequéncia de ATL e da idade dos alunos), poderia

complementar as questdes aqui levantadas.

Uma das limitacgdes deste trabalho prende-se, como assinalou
num estudo recente Pessanha, op. cit., "a solicitac8o simulténea de
causas de sucesso e insucesso implica um risco de introducdo

inadvertida de distorc8oc ndo controlada das respostas™.

A investigacdo centrada nas bases do auto-conceito e da auto-
estima, assim como o processo atributivo das criancas repetentes
(as gue permanecem na escola e as gue abandonam a escola
prematuramente) contribuird para uma abordagem construtiva visando

reformas educativas para a prevengdo do insucesso escolar.

Varias questdes se colocam:

- Até gue ponto os efeitos (de repeténcia) que se pretendenm
reduzir - insuficiente interesse pelas matérias escolares, etc -
sdo afinal “causas" na medida em que muitas criangas, a entrada
para a escola, Jj& té&m aspiracdes e interesses prioritarios

diferentes dos que a escola valoriza?
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=

= Até que ponto a pratica do sistema de fases traira a
filosofia subjacente e os objectivos para que explicitamente foi

criado?

- Os alunos repetentes e o0s que abandonam a escola
prematuramente serfoc menos ambiciosos do gue o0s aluncs nio-
repetentes, ou apenas diferem no projecto de realizacdo das suas

aspiracdes?

=~ Sera que se tem ouvido devidamente o que as préprias

criancas tém para dizer?
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-3

. Agora nao

je

acnas

D

que es
corajoso
obediente
esperto

arruando

come wn menino deve

ser mas sim como tu



8. Diz-me um menino da tua classe que tenhz muito boas notas?
Porque e?

[:]‘Eem jeito para aprender

[ 1% canaz de perceber

[:] Presta atencgho

[ ]#studa o sutficiente

[:]<3 professor explica bem

E::]O orofessor ajuda o suficiente

[ ]a matéria é interessante

[ ]4 materia e Util

Cutros:

W % e ————

SR —— A o . e S

9. Dig-wme um menino da tua classe gue tenha muito mas notas?
Porgue e?

[ ]¥20 tem jeito para aprender

[ I¥20 & capaz de perceber

[ ]¥80 presta atencho

[:jﬁao estuda o suficiente

o prorfessor ndo explica benm

[ ] professor nZo ajuda o suriciente

4 materia nzo e interessante

]
[:]A materia nao e util

LY
. &
C oue & gue elas fTozen?



DADOS DO ESTUDO

123115764832122322672584133311232214 0.71
103214872513634222999991991312692146 9.99
83121823754631213199939924412222225 0.57
83125621873432313761285433312292143 9,99
82114375612813233645371283316632166 0.86
61128275641323934231564784412231145 0.83
72112756814333344162483571116111165~0.59
83124765312822233485231763316221164 0.52
104115263817432423718452631316232265 0.73
94114365871233423831572462212411241~0.19
104121264857333373472631851616211264~0.19
93225761843232323586274131412232244 0.90
93214612735833255232415366713311111-0.26
71124531726823934371264854111422222 0.66
71117615823433925741562383311232324 0.71
93117564823132944641783254411421135%5 0.35
82122456871323233999999991312191255 9.99
102212635874132334273854614314422111 0.62
71117623514892922162753484412621246 0.33
104125674813223244786251433315231124 0.71
72211723684533933381746523412221144 0.54
92114582671333294451287363312313121 0.21
103227235641822226312547681116221364 0.33
123111238745632324271863451114421211 0.59
922126158347329143621758419812229225 0.42
82124735821692933254376182311121234 0.59
1032173658124924229999921992416691166 9.99
82123875641223957356784215112433141 0.76
104118736521434334124358761112212244~0.90
102219919992892239999999991916699966 9.99
103227518326434223743681251916229265 0.38
71121526738929339999998991316691266 9.99
71215312467892232342165782313131155 0.86
102218675312492256765481234312223125%5 0.61
113218364752192934175834264316211164-0.48
104224235671832454861432572312213244~0.04
71119999999992942999999994312691256 9.99
104128376425122223862517343316212165 0.02
72111526874323423327186451216611266 0.19
71128432756123916425167384311612336 0.04
104221342567822224163274581411222235 0.68
1342123658174222433299819944162%1165 9.99
94128312756444491782163454116629266 0.55
123221723845634933172683451311131235 0.86
94114216853723232325486173114422251 0.70
104116835471222233365487124112222124 0.59
83126854723122423786234511412122225 0.64
93216418732523246523746183313421311 0.54
02213648512724446463781251316631366 0.80
82115782631433222178264353412232244 0.74
93125142637834331999999996412691344 9.99
83116127834532225231456783114311311 0.21



104115126734822393913942991314499215 9.99
82116571234823353176243581312223234 0.57
93128516472323223851473264312222124 0.54

114218532461723323614582374316212165 0.28

104118356724134422752618433913119225-0.07

114222348516722243347861524324621116 0.54

112218742531622943465372181322221244 0.66
72117345621833221726843151322122245 0.66
61114752863133913315487622122121245 0.38
92227813654222943781563243321631136 0.81
71129624531992993942653192224499215 9.99
72112746851343213674582131424622216 0.69

134218674523122233718542362324221215 0.36
83121628745331951782136454922219245-0.35
83117628351423233781623453324431111 0.71
71114756182399954394999213924699116 9.99
94112763845122222276845315122221344 0.45
82215214368721345152843764326621366 0.48
71121426378599919199293495123491911 9.99
93122315786422331213456874322211244 0.24
93111478563232411134825673226221264 0.36
82114832715632221564273182321222124 0.64

102212713645843233162348573222232145 0.71
93126127853423323413782655322212344~0.24
03127461832543423763158244424422131 0.42

103217625314822233764531281322231244 0.90

104115147836232223214873651125531225 0.76
71116123784533921651274384426222265 0.48

104127315628421422314657824322412221 0.28
71121734825633922274385163422322245 0.66
83125462713842324543271684422232144 0.78
83111453826732421273481561322432145 0.78
83128435217642222436281752326612166 0.14
72128614723524344861527343122222144 0.38
72113415872622926261473583326622366 0.57

104118361542723223743152861426222264 0.38
93114238761533223743152861426291264 9.99
72113248751623299473865129322229925 0.48
03127438651232335872563413224522322 0.59
82113657182431321391492993222691246 9.99




TRATAMENTO DOS DADOS ATRAVES DO SPSS PC+

DATA LIST FILE=’MONO.DAT’

/IDADE 1-2 NIVESC 3 REPET 4 ATL 5 AUTCONIA 6 AUTCONIB 7 AUTCONIC 8 AUTCONID
AUTCONIE 10 AUTCONIF 11 AUTCONIG 12 AUTCONIH 13 CURPOR 14 CURMATE 15
CURESTM 16 AUATMN 17 AUATBN 18 AUCONRA 19 AUCONRB 20 AUCONRC 21 AUCONRD 22
AUCONRE 23 AUCONRF 24 AUCONRG 25 AUCONRH 26 HEATBN 27 HEATMN 28 SEXO 29
AUTCONIP 30 AUTCONIN 31 RHO 32 COSIMN 33 CONSIBN 34 RACP 35 RACN 36

RRHO 37-41 (2).

VARIABLE LABELS NIVESC 'NIVEL DE ESCOLARIDADE’
/REPET ‘REPETENCIAS’

/ATL ‘FREQ TEMPOS LIVRES’

/RAUTCONIA ‘SER CORAJOSO’

/AUTCONIB ‘SER OBEDIENTE’

/AUTCONIC ‘SER ESPERTO’

/AUTCONID ‘SER ARRUMADO’

/AUTCONIE ’SER DESENRASCADO’
/AUTCONIF ’'DAR-SE BEM COM OS OUTROS’
/AUTCONIG ’SER TRABALHADOR’
/BRUTCONIH ’SER HONESTO’

/JAUATMN ‘AUTO ATRIB MAS NOTAS’
/AUATBN 'AUTO ATRIB BOAS NOTAS’
/AUCONRA ’SER CORAJOSO’

/AUCONRB ‘SER OBEDIENTE’

/AUCONRC ‘SER ESPERTO’

/AUCONRD ’SER ARRUMADO’

/AUCONRE ’SER DESENRASCADO’

/AUCONRF ‘DAR-SE BEM COM 0OS OUTROS’
/AUCONRG ‘SER TRABALHADOR’

/AUCONRH ’SER HONESTO’

/JHEATBN ‘HETRO-ATRIB BOAS NOTAS’
JHEATMN ‘HETRO-ATRIB MAS NOTAS’
/AUTCONIP ‘AUTO~CONC IDEAL POSIT’
/AUTCONIN ‘AUTO-CONC IDEAL NEGAT'
/RHO ‘CORRELACAO DE SPERMAN'

/COSIMN ‘CONSIS AUTO/HETRO ATRIB MAS NOTAS’
/CONSIBN ‘CONSIS AUTO/HETRO ATRIB BOAS NOTAS’
/RACP ‘AUTO CONCEITO POSIT (HARTER)‘
/JRACN ‘AUTO CONCEITO NEGAT (HARTER)’
/RRHO ‘RHO SPERMAN’.

VALUE LABELS SEX0O 1 ‘MASCULINO’ 2 ’'FEMININO’

JNIVESC 1 '1C’ 2 72¢’ 3 “3C' 4 ’ac’

/REPET 1 'SUCESS0O’ 2 ’INSUCESSO’

/ATL 1 'NAO FREQUENCIA® 2 ’'FREQUENCIA’

/AUTCONIA TO AUTCONIH AUCONRA TO AUCONRH 1 ‘1 ESCOLHA MAIS IMPORTANTE’
2 ’2 ESCOLHA® 3 '3 ESCOLHA’ 4 '4 ESCOLHAR’ % '5 ESCOLHA’

6 ‘6 ESCOLHA 7 '7 ESCOLHA’ 8 ‘8 ESCOLHA MENOS IMB”’

JAUATMN 1 ‘NAC TENS JEITO PARA APRENDER’

2 ‘NAC £8 CAPAZ DE PERCEBER’ 3 ’'NAC PRESTAS ATENCAO’

4 'NAO ESTUDAS O SUFICIENTE’ 5 ‘O PROFESSOR NAO EXPLICA BEM’

6 ‘A DISCIPLINA NAO £ INTERESSANTE’ 7 ‘O PROFESSOR NAO AJUDA O SUFICIENTE’
8 ‘A DISCIPLINA NAO E UTIL’

JAUATBN 1 ‘TENS JEITO PARA APRENDER’

2 ‘ES CAPAZ DE PERCEBER’ 3 ‘'PRESTAS ATENCAG’

4 'ESTUDAS O SUFICIENTE’ 5 ‘O PROFESSOR EXPLICA BEM’

6 ‘PROFESSOR AJUDA O SUFICIENTE’ 7 ‘A DISCIPLINA £ INTERESSANTE’
8 ‘A DISCIPLINA E UTIL’

JHEATBN 1 ‘TEM JEITO PARA APRENDER’

2 *‘E CAPAZ DE PERCEBER’ 3 ‘PRESTA ATENCAO’

4 'ESTUDA O SUFICIENTE’ 5 ‘O PROFESSOR EXPLICA BEM’

6 'PROFESSOR AJUDA O SUFICIENTE’ 7 'A MATERIA £ INTERESSANTE’

8 ‘A MATERIA E UTIL®



/JHEATMN 1 ‘NAC TEM JEITO PARA APRENDER’ ~

2 *NaRO £ CAPAZ DE APRENDER‘ 3 ‘NAC PRESTA ATENCAO’

4 ‘NAO ESTUDA O SUFICIENTE’ 5 °O PROFESSOR NAO EXPLICA BEM’

6 ‘O PROFESSOR NAC AJUDA O SUFICIENTE’ 7 ‘A MATERIA NAO E INTERESSANTE’

8 ‘A MATERIA NAO £ UTIL’

/RHO 1 ‘DE -1 A .30’ 2 'DE .31 A .70’ 3 ‘DE .71 A +1°

/COSTIMN 1 ‘CONSIST NAS DIMENSOES’ 2 ‘CONSIST LOCUS/ICONS EST-INS’

3 ‘ICONSISTENCIA NAS DIMENSOES’

JCONSIBN 1 'CONSIST NAS DIMENSOES'’

2 ‘CONSIST LOCUS/ICONS EST-INS’ 3 ‘ICONSISTENCIA NAS DIMENSOES’

/JRACP 1 ‘COMPETENCIA ESCOLAR’ 2 ‘ACEITACAOC SOCIAL’ 3 ’COMPETENCIA ATLETICR®
4 *APARENCIA FISICA’ 5 ‘COMPORTAMENTO’ & ‘NAO RESPONDE’

/JRACN 1 *COMPETENCIA ESCOLAR’ 2 ‘ACEITACAC SOCIAL’ 3 ‘COMPETENCIZ ATLETICA’
4 "APARENCIA FISICA’ 5§ ‘COMPORTAMENTO’ 6 ‘NAO RESPONDE’.

COMPUTE IDADEA=IDADE.
COMPUTE FASES=NIVESC.
COMPUTE DIMBN=AUATBN.
COMPUTE DIMMN=AUATMN.
COMPUTE DIMHBN=HEATBN.
COMPUTE DIMHMN=HEATMN.

COMPUTE BNLOC=AUATBN.
COMPUTE BNEST=AUATBN.
COMPUTE BNCON=AUATEBN.
COMPUTE MNLOC=AUATMN.
COMPUTE MNEST=AUATMN.
COMPUTE MNCON=AUATMN.

COMPUTE HBNLOC=HEATEN.
COMPUTE HBNEST=HEATEBN.
COMPUTE HBNCON=HEATBN.
COMPUTE HMNLOC=HEATMN.
COMPUTE HMNEST=HEATMN.
COMPUTE HMNCON=HEATMN.
COMPUTE CEP=RACP.
COMPUTE ASP=RACP.
COMPUTE CFP=RACP.
COMPUTE AFP=RACP.
COMPUTE CP=RACP.
COMPUTE CEN=RACHN.
COMPUTE ASN=RACN.
COMPUTE CFN=RACHN.
COMPUTE AFN=RACN.
COMPUTE CN=RACHN.

RECODE IDADEA (6 THRU 7=1) (8 THRU 12=2).

RECODE FASES (1 THRU 2=1) (3 THRU 4=2).

RECODE DIMBN (1 THRU 2=1) (3 THRU 4=2) (5 THRU 6=3) (7 THRU 8=4).
RECODE DIMMN (1 THRU 2=1) (3 THRU 4=2) (5,7=3) (6,8=4).

RECODE DIMHBN (1 THRU 2=1) (3 THRU 4=2) (5 THRU 6=3) (7 THRU 8=4).
RECODE DIMHMN (1 THRU 2=1) (3 THRU 4=2} (5 THRU 6=3) (7 THRU 8=4).
RECODE BNLOC (1 THRU 4=1) (5 THRU 8=2).

RECODE BNEST (1,2 7 THRU 8=1) (3 THRU 6=2).

RECODE BNCON (3 THRU 6=1) (1,2 7 THRU 8=2).

RECODE MNLOC (1 THRU 4=1) (5 THRU 8=2).

RECODE MNEST (1 THRU 2,6,8=1) (3 THRU 5,7=2).

RECODE MNCON (3 THRU 4,5,7=1) {1 THRU 2,6,8=2).



RECODE HBNLOC (1 THRU 4=1) (5 THRU 8=2).
RECODE HBNEST (1,2 7 THRU 8=1) (3 THRU 6=2).
RECODE HBNCON (3 THRU 6=1) (1 THRU 2,7,8=2).
RECODE HMNLOC (1 THRU 4=1) (5 THRU 8=2).
RECODE HMNEST (1,2 7 THRU 8=1) (3 THRU 6=2).
RECODE HMNCON (3 THRU 6=1) (1 THRU 2,7,8=2)}.

RECODE CEP ({1=1) (2 THRU 6=2).
RECODE ASP (2=1) (1 3 THRU 6=2}.
RECODE CFP (3=1) (1,2 4 THRU 6=2).
RECODE AFP (4=1) (1,2,3 5 THRU 6=2).
RECODE CP (5=1) (1 THRU 4,6=2).
RECODE CEN (1=1) (2 THRU 6=2).
RECODE ASN (2=1) (1 3 THRU 6=2).
RECODE CFN (3=1) (1,2 4 THRU 6=2).
RECODE AFN (4=1) (1,2,3 5 THRU 6=2).
RECODE CN (5=1) (1 THRU 4,6=2).

VARIARBLE LABELS IDADEA ’CAT.
/FASES *PRIMARIA /FASES’
/DIMBN ‘DIM CAUSAIS BN’
/DIMMN ‘DIM CAUSAIS MN’
/DIMHBN 'DIM C HETERO BN’
/DIMHMN ‘DIM C HETERO MN’
/BNLOC ‘LOCUS I/E BOA NOTA’
/BNEST "ESTABILIDADE E/I BN’
/BNCON ‘CONTROLABILIDADE C/I BN’
/MNLOC ‘LOCUS I/E MA NOTA’

/MNEST 'ESTABILIDADE E/I MA NOTA’
/MNCON ‘CONTROLABILIDADE C/I MN’
JHBNLOC ‘LOCUS I/E BOA NOTA’
/HBNEST ‘ESTABILIDADE E/I BN’
/HBNCON ‘CONTROLABILIDADE C/I BN’
JHMNLOC ‘LOCUS I/E MA NOTA’
JHMNEST ‘ESTABILIDADE E/I MA NOTA'
/HMNCON ‘CONTROLABILIDADE /I MN'
/CEP ‘COMP ESCOLAR +’

/ASP 'ACEIT. SOCIAL +°

JCFP ‘C. FISICA +’

/AFP ’'APARENC_FISICA +’

/CP ' COMPORTAMENTO +°

/CEN ‘COMP ESCOLAR -’

/ASN ‘ACEIT. SOCIAL -~

JCFN °C., FISICA -’

/BFN ‘APARENC FISICA -’

/CN *COMPORTAMENTO -'.

IDADES”’

% w m ow w o=

VALUE LABELS IDADEA 1 ‘6 A0S 7 ANOS’ 2

/JFASES 1 “1& FASE’ 2 ‘28 FASE’
/DIMBN 1 'CAPACIDADE-IEI’ 2 ‘ESFORCO-ITIC’ 3
/DIMMN 1 ’'CAPACIDADE-IEI’ 2 ’‘ESFORCO-IIC’ 3

/DIMHBN 1 ‘CAPACIDADE-IEI’ 2

"ESFORCO-IIC* 3
/DIMHMN 1 ’'CAPACIDADE~IEI’ 2 'ESFORCO-IIC’ 3

‘8 AOS 12 ANOS”

‘ESF_OUTROS~EiC’ 4 |
‘ESF_OUTROS-EiC’ 4 'DIF TAR-EEI’
"ESF_OUTROS~EiC’ 4 ’DIF TAR-EEI’
‘ESF_OUTROS-EiC’ 4 'DIF TAR-EEI’

‘DIF TAR-EEI”

/BNLOC 1 ’CAUSAS INTERNAS® 2 ’'CAUSAS EXTERNAS’
/BNEST 1 °‘CAUSAS ESTAVEIS’ 2 ’CAUSAS INSTAVEIS’
/BNCON 1 ‘CAUSAS CONTROL’ 2 ’CAUSAS INCONTROL'
JMNLOC 1 ‘CAUSAS INTERNAS‘ 2 'CAUSAS EXTERNAS
/JMNEST 1 *CAUSAS ESTAVEIS’ 2 ‘CAUSAS INSTAVEIS’
/MNCON 1 ‘CAUSAS CONTROL’ 2 'CAUSAS INCONTROL’

JHBNLOC 1 ’‘CARUSAS INTERNAS’ 2 ’CAUSAS EXTERNAS’

/JHBNEST 1 ’'CAUSAS ESTAVEIS’ 2

"CAUSAS INSTAVEIS’



/HBNCON 1 ‘CAUSAS CONTROL’ 2 ‘CAUSAS INCONTROL’
JHMNLOC 1 ‘CAUSAS INTERNAS’ 2 ‘CAUSAS EXTERNAS’
JHMNEST 1 ‘CAUSAS ESTAVEIS’ 2 ‘CAUSAS INSTAVEIS’
JHMNCON 1 ‘CAUSAS CONTROL‘ 2 ’CAUSAS INCONTROL’
/JCEP 1 *C _ESCOLAR’ 2 ‘OUTRAS CATEGORIAS’

/ASP 1 ‘A SOCIAL’ 2 ‘OQUTRAS CATEGORIAS’

/CFP 1 'COMP FISICA’ 2 ’OUTRAS CATEGORIAS’

/AFP 1 'APwFTSICA’ 2 "OUTRAS CATEGORIAS’

JCP 1 ‘COMPORTAMENTO’ 2 °OUTRAS CATEGORIAS’
/CEN 1 'C ESCOLAR’ 2 ‘OUTRAS CATEGORIAS’

/JASN 1 ‘A SOCIAL’ 2 ‘OUTRAS CATEGORIAS’

JCFN 1 ’C5MP~FISICA’ 2 °OUTRAS CATEGORIAS'

/BAFN 1 'AP_FISICA’ 2 ‘OUTRAS CATEGORIAS®

/CN 1 ‘COMPORTAMENTO’ 2 ‘OUTRAS CATEGORIAS'.

MISSING VALUE AUTCONIA TO AUTCONIH (9) /CURPOR CURMATE TO
/AUATMN AUATBN (9) /AUCONRA TO AUCONRH (9) /HEATBN HEATMN
/COSIMN (9) /CONSIBN (9)

CURESTM (9)
(9) /RHO (9)

/DIMBN DIMMN DIMHBN DIMHMN BNLOC BNEST BNCON MNLOC MNEST MNCON (9)

/HBNLOC HBNEST HBNCON HMNLOC HMNEST HMNCON (9)
/CEP ASP CFP AFP CP CEN ASN CFN AFN CN (9)
JRRHO (9.99).

revi ‘monoc.inc’.
CROSSTABS BNLOC BY REPET
The raw data or transformation pass is proceeding
92 cases are written to the compressed active file.
/CELLS=COUNT EXPECTED
/STAT=CHISQ.



ERRATA
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