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Auto-estima, desinteresse

e insucesso escolar

em alunos da Escola Secundaria

EXAMES DE REFERENCIA
NORMATIVA E INSUCESSO
ESCOLAR

Presentemente, nenhuma sociedade ofe-
rece acesso indiscriminado ao ensino supe-
rior. O numero de lugares é limitado, nor-
malmente, a uma pequena minoria da popu-
la¢do potencial. Frequentemente sio usados
padrdes de resultados nos exames nacionais
como principal critério de selec¢do para tal
entrada.

Em Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda
do Norte esti estabelecido que sio neces-
sarias 2 aprovacoes no «General Certificat
of Education» (nivel avangado), ou seus
equivalentes, para a candidatura a um lugar
na universidade. No entanto, para muitas
pessoas, em vAarias universidades, sdo, de
facto, necessdrias 3 aprovagGes com niveis
bastante acima do exigido para passar, para
assegurar um lugar.

O nivel avangado, normalmente alcan-
c¢ando aos 18 anos ou mais, é destinado a
cerca de 15'% dos melhores da populagido
e a graduagdo entre os sujeitos € definida
normativamente: x'% de candidatos rece-
bem o nivel A, y9% o nivel B e assim por
diante. As instituices nfo universitdrias
tém os seus critérios.

W. P. ROBINSON (*)
CAROL A. TAYLER (*)
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A primeira filtragem, aos 16 anos, €
feita através do «General Certificate of
Education» (nivel normal) e do sobreponi-
vel, mas inferior, «Certificate of Secondary
Education».

O nivel «O» é destinado a 259 dos me-
lhores da populagio, mas aproximadamente
409 da coorte de cada idade consegue pelo
menos uma aprovagdo., Cerca de 10% da
populagio escolar em geral deixa a escola
sem GCEs ou GSEs. E provivel que cerca
de 209 saia da escola com tdo poucos CSEs
e de um nivel tdo baixo que os certificados
ndo tém nenhum valor para os seus possui-
dores.

Com percentagens predeterminadas de
aprovagOes e niveis, todos estes exames sdo
essencialmente competi¢Oes interindividuais
nas quais o sucesso de um candidato é o
insucesso de outro.

Quais serdo as consequéncias motivacio-
nais e conceptuais de um tal sistema de refe-
réncia normativa?

Em particular, quais serdo as consequén-
cias para estes alunos a quem nio se per-
mite 0 acesso aos exames ou que entram
mas esperam falhar e realmente falham?

(*) Universidade de Bristol.
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Naturalmente, as defini¢Ges de insucesso,
num certo sentido, sdo apreciagGes subjec-
tivas feitas por individuos, e as defini¢Ges
culturais e subculturais de «insucesso» va-
riam em clareza e nivel de individuo para
individuo, grupo para grupo e cultura para
cultura.

A forma como o insucesso é explicado
e como se reage a ele também varia. Quem
estd especialmente em risco de insucesso,
devido a caracteristicas individuais ou per-
tenca a um grupo social, pode variar tam-
bém de sociedade para sociedade.

No trabalho a ser aqui relatado usdmos
mais indices objectivos de insucesso escolar
do que subjectivos, embora compreendendo
as limitagdes de tais medidas.

A nossa preocupacio foi com a psicologia
e a psicologia social desses alunos que foram
sujeitos a um insucesso escolar relativa-
mente permanente, com um é&nfase especial
nas consequéncias motivacionais para esszs
alunos e nas suas possibilidades de adapta-
¢do positiva a esta situagio.

O modelo original (Robinson, 1975) de-
fendia que o insucesso assim como expec-
tativas permanentes de insucesso levam ao
desinteresse e gue esta conjugacio introduz
o aluno num cicle de influéncias que actuam
para manter ou aumentar tanto o insucesso
como as expectativas de insucesso.

Posteriormente, mostrou-se (Robinson,
1983; Tayler, 1982) que a experiéncia de
tais condig¢Ges é inconsistente com a manu-
tencdo de uma auto-estima positiva baseada
em valores escolares.

Isto aumenta a probabilidade dos alunos
se sentirem obrigados a reconceptualizar a
sua relacio com as suas carreiras escolares;
em especial, tais alunos deveriam adoptar
valores e préticas indiferentes ou antitéticas
as institucionalizadas pelo sistema escolar.

Embcra estes argumentos possam ser va-
lidos, especificam apenas um de um con-
junto de caminhos possiveis.

Se tivermos em conta o conceito de «alie-
nacio» e o aplicarmos a um sujeito na
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escola, entdo esse sujeito pode nunca ter
aceitado os fins como os meios do sistema
escolar — psicologicamente pode nunca ter
sido um aluno. No outro extremo, os alunos
podem aceitar tanto os meios como os fins
das suas carreiras escolares. No meio ha
vérias possibilidades: os alunos podem falhar
em varios pontos, mas esforgar-se bastante
e recuperarem. Alguns podem tornar-se
desinteressados com os meios, mas, como
aceitam os fins, continuam a aplicar-se.

Sem descrever todas as possibilidades, ¢
talvez importante notar que a sequéncia
«desinteresse — insucesso —> redefini¢io do
self» tem as mesmas consequéncias que
«insucesso — redefinicio do self», «desin-
teresse —> redefini¢do do self», «insucesso —
— desinteresse —> redefini¢io do self». Ndo
¢ dificil imaginar circunstincias nas quais
cada uma destas possibilidades possa ocor-
rer. Nem pedemos ignorar a possibilidade
de outros factores mediadores levarem os
alunos a rejeitar valores baseados na escola
e a adoptarem outros.

O CICLO DO DESINTERESSE

Um de nés deu ja uma contribuig¢do sobre
o estatuto conceptual do desinteresse e a
ligagdo possivel entre o desinteresse nos
alunos e 41 varidveis nos alunos, nos seus
professores e nos seus lares. (Robinson,
1978).

Os dados empiricos de uma amostra na-
cional de mais de 4000 alunos de 13 a 16
anos deram associagOes significativas em
36 dessas variaveis (ver Fig. 1).

Contudo, mesmo que queiramos aceitar
que o ciclo do desinteresse oferece uma
contribui¢io essencialmente valida de algu-
mas das consequéncias da manutengio de
um sistema educacional baseado fortemente
em defini¢des de referéncia normativa de
sucesso € insucesso, podemos ver imediata-
mente que muito é omitido da questdo.
A omissdo mais notavel é o préprio aluno.
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Fig. 1 — Representagdo de dindmica do desinteresse e outras varidveis
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Os rectingulos e as setas no diagrama
referem-se aos processos e produtos intra e
interpessoais, mas nido aos alunos enquanto
pessoas.

Evidentemente que acrescentar uma con-
cepcdo vilida do aluno, enquanto individuo
e ser social, melhoraria a contribuigio, mas
€ necessirio primeiro dizer algo sobre os
processos psicolégicos que se presumem sub-
jacentes ao préprio ciclo do desinteresse.

Os principios que se julgam influenciar
a aprendizagem e o comportamento sio
essencialmente baseados no condicionamento
classico operante. Sdo processos pavlovianos
e skinnerianos, como os apresentados por
Berlyne (1960, 1967). Mantendo-se constan-
tes outros factores, uma experiéncia per-
manente de «puni¢ao» ¢ auséncia de recom-
pensa pela sua produgio escolar devia redu-
zir a motivagdo dos alunos para o sucesso
escolar. Serd que a reduc¢do na motivagio
se relaciona com a intensidade, com a direc-
¢do ou com ambas? fera que os alunos estdo
simplesmente a esfor¢ar-se menos ou a sua
forca motivacional estard a ser contida ou
canalizada noutro sentido? Nio sabemos
como podem ser respondidas estas questOes.
Certamente alguns destes alunos adolescen-
tes parecem estar reduzidos a um estado
apatico. QOutros paracem ter contido o seu
interesse, mas aplicam-no a actividades ndo
relacionadas com o trabalho escolar.

Uma das fragilidades do ciclo do desin-
teresse ¢ da andlise do desinteresse de Ber-
lyne é que ndo predizem com nenhuma
precisio quem fard o qué quando se torna
desinteressado.

Berlyne menciona a actividade desviada
com a implicacido de que isso originard ex-
periéncias interessantes que podem ser con-
firmadas, mas para alunos a quem a lei
exige que permanecam nas salas de aula
durante varias horas por dia, ji4 referimos
que essa actividade livre nfo é possivel.

O afastamento e a agressio mencionados
no ciclo do desinteresse sdo reacgdes que
tém pouca possibilidade de serem transfor-
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madas em actividade substitutas satisfato-
rias. Dai que ficAmos sem meios para espe-
cificar o que é provavel que alunos desinte-
ressados adoptem como solugOes satisfato-
rias aos seus problemas.

Saber que é provavel que eles se desviem
do trabalho escolar e se disponham tanto a
afastarem-se como a ser agressivos nio &,
por vezes, suficiente.

AUTO-ESTIMA E INSUCESSO ESCOLAR:
TEORIA

Gostariamos, assim, de explorar as con-
sequéncias de acrescentar, a questdio do
desinteresse, duas afirmagdes sobre os alu-
nos enquanto pessoas e ligar este quadro
alargado a alguns aspectos da andlise de
Tajfel e Turner dos fen6menos intra e
intergrupo (Tajfel e Turner, 1979; Turner,
1981).

A primeira dupla afirmacdo é que os seres
humanos podem reflectir (¢ muitos fazem-
-no) sobre as suas préprias caracteristicas
¢ tém algum poder para se ajustarem as
situagOes de maneira a reduzirem a insatis-
facdo, se possivel para alcangarem satisfa-
¢ao.

A segunda afirmagdo é que os seres hu-
manos esforcam-se realmente para conseguir
auto-estima positiva e/ou para escapar
¢/ou evitar baixa auto-estima. Esta segunda
afirmagido é também usada por Tajfel e
Turner na sua andlise das dinimicas da
identidade social.

As duas afirmacOes podem ser aplicadas
ao aluno que se torna desinteressado como
resultado da experiéncia permanente de in-
sucesso escolar. Simplificando: o presente
argumento seria aplicado sé aos alunos que
reflectem sobre as suas condicOes e que ini-
cialmente desejavam ter sucesso, sendo aqui
o insucesso escolar tratado como um pro-
blema individual, isto é, experimentado
pelos individuos enquanto individuos e nio
enquanto membros de grupos sociais (um
raciocinio semelhante podia ser aplicado ao



ultimo caso, mas a questdo torna-se mais
complicada).
Tajfel ¢ Turner (1979, pags. 40-41) dizem:

«1. Os individuos esforcam-se por man-
ter ou aumentar a sua auto-estima:
esforcam-se por um autoconceito
positivo.

2, Os grupos ou categorias sociais €
os seus membros estdo associados
com conotagdes de valor positivo
ou negativo. Assim, a identidade
social pode ser positiva ou negativa,
de acordo com as avaliagbes (que
que tendem a ser socialmente co-
que tendem a ser socialmente con-
sensuais, tanto dentro dos grupos
que contribuem para uma identi-
dade social do individuo.

3. A avaliagio que uma pessoa faz
do seu préprio grupo é determinada
por referéncia a outros grupos es-
pecificos através das comparagdes
sociais em termos de atributos e
caracteristicas carregados de valor.
De forma positiva as comparagoes
discrepantes entre ‘“‘in-group” e
“out-group” produzem alto presti-
gio; de forma negativa, as compa-
ragbes entre “in-group” e “out-
-group” resultam em baixo presti-
gio.»

Destas afirmac¢Ges podem derivar alguns
principios relacionados teoricamente:

1. Os individuos esfor¢am-se para con-
seguir ou manter uma identidade
social positiva.

2. A identidade social positiva é ba-
seada sobretudo em comparagdes
favoraveis que podem ser feitas
entre o «in-group» € outros «out-
-groups» apropriados: o «in-group»
deve ser percebido como positiva-
vamente diferente ou distinto dos
«out-groups» apropriados.

3. Quando a identidade social ndao ¢é
satisfatéria, os individuos esforcgar-
-se-30 por deixar o seu grupo actual
¢ juntar-se a um grupo distinguido
mais positivamente e/ou tornar o
seu grupo actual mais positiva-
mente distinto.

Tajfel ¢ Turner (1979) procedem & lista-
gem de uma variedade de reacgGes a identi-
dade social negativa ou ameacada:

1. Mobilidade individual: implica a
mudan¢a de um individuo para um
grupo com estatuto social satisfa-
torio.

2. Criatividade social: envolve uma
redifini¢do da situagdo que deu ori-
gem a comparagOes desfavoraveis
e pode implicar o encontrar: a) di-
mensdes alternativas valorizadas que
originam comparacOes mais favora-
veis; b) inversdo de valores das ca-
racteristicas que levam a compa-
racOes desfavoraveis; ¢) mudar o
«out-group(s)» com que o «in-
-groupy» é comparado.

3. Competicdo social: os membros do
«in-group» podem procurar inver-
ter as posicoes relativas do «in-
groupy ¢ do “out-group” em di-
mensdes pertinentes.

Estas proposi¢oes focam as situagOes que
envolvem relacGes intergrupo onde ji exis-
tem grupos, mas as ideias podem ser esten-
didas 4 andlise dos fen6menos intragrupo e
interindividual e & formacdo dos grupos
sociais.

Se as aplicarmos aos alunos com insucesso
permanente, entio a mobilidade individual
nao é um escape vidvel; podem ter tentado
este meio mas, para muitos, é impossivel
por defini¢io. (Devemos recordar que, num
sistema obrigatoriamente referenciado a
norma, a existéncia e extensdo do insucesso
é completamente determinada pelos organi-
zadores do sistema; para cada crianga que
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muda de categoria, outra, de outro lado
qualquer, deve ocupar o seu lugar).

A competicio social ndo é uma possibili-
dade sociologicamente praticavel é improva-
vel que uma minoria de adolescentes se or-
ganize para vencer a estrutura social.

Os alunos que fracassam na escola secun-
déaria tém que aceitar o seu estatuto ou tor-
narem-se socialmente criativos. A primeira
hipbtese € incompativel com a necessidade
postulada de auto-estima positiva. Pode-
riam, individualmente, criar uma redefini-
¢do de si proprios em relagdo com o seu
mundo social e manter essa construgio.

Contudo, se Berger e Luckmann (1966),
entre muitos outros, estio correctos, uma
defini¢do da realidade social é mais facil-
mente mantida se for apoiada por confir-
magdes frequentes na interac¢io com outros
semelhantes.

Espera-se, no entanto, que os alunos cons-
truam e mantenham uma nova realidade se
existirem alguns deles na mesma situagio,
de modo que um grupo social possa ser for-
mado, o que confere uma identidade social
que nio conduz a comparagOes desfavora-
veis com «out-groupsy.

Por outro lado isto serd conseguido mais
facilmente se houver modelos disponiveis.
Uma vez que alunos mais velhos com insu-
cesso emergem como uma subcultura na es-
cola, eles constituem um tal modelo para os
alunos mais novos.

Nestas circunstincias podemos predizer
que os alunos com insucesso procurardo
mitigar o desinteresse e remediar as amea-
¢as a auto-estima através de:

— inversdo da dimensdo critica de valor,
de modo a que a incompeténcia esco-
lar se torne uma fonte de auto-estima
alta; ou

— encontrar e aceitar dimensGes alterna-
tivas de valor que originam compara-
¢oes favoraveis e ndo desfavoraveis com
«out-grops»; ou

— ambas
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Além disso, espera-se que isto seja conse-
guido através da formacio de grupos sociais
que podem manter a identidade social e pes-
soal positiva.

No caso da primeira hipbtese, os alunos
com insucesso escolar devem comegar por
negar o valor positivo do sucesso educacio-
nal e realgar as suas caracteristicas negati-
vas, ou seja, terem de trabalhar muito na
escola e em casa, ndo terem tempo para se
divertirem dentro ou fora da escola, conti-
nuarem a ser tratados como criancas e ndo
como adultos, ndo terem possibilidade de
ganhar dinheiro e falta de liberdade.

Na medida em que um «out-group» de
alunos com sucesso escolar pode ser identi-
ficado, os seus valores ¢ membros devem
ser depreciados.

Da mesma forma, na segunda hip6tese,
podemos esperar que as vantagens da eman-
cipagdo sejam acentuadas, nomeadamente
os prazeres de comportamento caracteristi-
cos do estatuto adulto, ou seja, ter diverti-
mentos, beber alcool, fumar, ter relagdes
sexuais, usar roupas que estio na moda, ter
meio de transporte. Esta constelagdo podia
ser chamada «maturidade precoce». Dentro
da escola, tais alunos esforcar-se-iam por
converter a sala de aula numa situagio em
que se poderiam divertir, fazer troca e desa-
fiar as normas da instituicio educacional.
Na medida em que tais prazeres sio menos
agradaveis do que aqueles obtidos fora da
escola, a falta as aulas deve aumentar. As-
sim, deixar a escola precocemente fornece
um escape bem vindo.

A auto-estima individual torna-se uma
questdo de aceitagdo e admiragdo pelo grupo
de pares, de outros com insucesso escolar,
e de rejeicdo, medo e hostilidade de outros
alunos e professores. A motivacdo serd ca-
nalizada para estes objectivos.

Tal interpretacio € consistente com os
dados obtidos em estudos de casos de certas
escolas secunddrias em Inglaterra, desde a
Lumley Secondary Modern School (Har-
greaves, 1967), 2 Beachside Comprehensive



(Ball, 1981). E também consistente com ana-
lises de desvio de adolescentes e delinquén-
cia (Hargreaves, Hester e Mellor, 1975). Es-
tas analises fornecem retratos ricos que ins-
piram respeito; sdo, no entanto, mais fracas
na teoria psicoldgica social para explicar os
processos. Em geral, ndo referem o papel da
auto-estima nestes processos.

Os estudos que se referiram 4 auto-estima
(ver Burn, 1982, para uma revisio recente)
adoptaram uma perspectiva que afirma que
deve haver uma associagdo positiva entre
auto-estima e resultados escolares (Coopers-
mith, 1967). (A ideia de que a alta auto-
-estima devia estar fortemente correlacio-
nada com altos resultados escolares &€ um
exemplo claro de um sociocentrismo subcul-
tural — ele préprio uma ilustragdo da teoria
de Tajfel-Turner. Os membros da institui-
¢do escolar constituem um grupo social, que
presumivelmente, mantém a sua estima e
identidade social fazendo comparagdes com
«out-groups» baseadas em dimensbes que os
seus membros valorizam e que originam
comparacOes favordveis para o proprio gru-
po € para os seus membros).

A anilise aqui feita referiu, da mesma
maneira, que as criancas, inicialmente, es-
forcam-se por ter sucesso na escola, mas
esta afirmacio niao pretende ser avalia-
tiva —¢ afirmada como uma proposi¢do
empirica de aplicabilidade geral, mas nio
universal.

Mas sera que, de facto, alunos adolescen-
tes que falham se comportam do modo aqui
sugerido, mantendo a sua auto-estima atra-
vés da inversdo dos valores escolares, parti-
lhando valores alternativos de maturidade
precoce e formando grupos para sustentar
tudo isto? Um pequeno estudo comegou a
explorar estas hip6teses (Tayler, 1982).

AUTO-ESTIMA E INSUCESSO ESCOLAR:
DADOS EMPIRICOS

Foi utilizada uma escola secunddria mé-
dia tanto do ponto de vista social como esco-

lar. A escola estratificou os seus alunos
desde o seu 2.° ano em 3 largas faixas, com
base no resultado do exame de fim de ano.
Participaram alunos de 14 anos de uma das
3 classes da faixa mais alta (n=30) e de
uma das 3 classes da faixa mais baixa
(n = 28). No inicio do 1.° periodo estes alu-
nos de 14 anos estimaram as notas que es-
peravam ter em 8 disciplinas nos exames
finais e a média de todos os alunos. (As suas
notas reais foram registadas posteriormen-
te). Estes alunos realizaram também o In-
ventario de Auto-Estima de Coopersmith e
um Diferenciador Seméintico de 27 items
sobre «Eu — o que pareco ser», que abran-
gia atitudes e actividades relacionadas com
a escola, relacdes com professores, compor-
tamento interpessoal, personalidade e com-
portamento em geral, preferéncias e inte-
Tesses.

Para os presentes objectivos s6 os dados
de uma subamostra destas criancas sdo per-
tinentes.

Foram extraidos 9 alunos da classe da
faixa mais baixa com as expectativas mais
baixas (x = — 1.39 abaixo da média) e clas-
sificados como grupo de valores alternativoes
(VA) com base nas predices tedricas. O seu
resultado real nos exames das § disciplinas
foi consistente com as suas estimativas
(Z = — 1.00 abaixo da média). Como grupo
de controlo contrastante (C) foram escolhi-
dos nove colegas da classe com as expectati-
vas mais altas (Z = + .58 para a expecta-
tiva, Z=+.04 para o resultado). Estes 18
alunos foram entrevistados individualmente
acerca de uma variedade de questdes: ami-
zades, pertenca a um bando, percepcio de
formacdo de grupos na escola, o que se
gosta ou ndo na escola, preocupagio com o
progresso escolar e satisfagdo consigo pré-
prios.

As predicdes da teoria de Tajfel-Turner
eram de que, em comparag¢ido com O grupo
C, os alunos VA:
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P1) ver-sedam com menos sucesso esco-
lar no Coopersmith e Diferenciador
Semintico, mas

P2) ndo registariam resultados mais bai-
x0s de auto-estima;

P3) teriam mais probabilidades de desen-
volverem actividades alternativas e
anti-escolares na sala de aula, e

P4) actividades de grupo fora da escola,
especialmente as indicadoras de ma-
turidade precoce nao dispendiosas.

Os resultados reais estavam de acordo
com estas predigdes.

Em 7 dos 8 items do inventédrio de Coop-
ersmith relacionados com a escola, que abor-
davam mais as percepcGes dos alunos sobre
si proprios na escola do que as suas preo-
cupacles sobre inadequag¢Bes percebidas,
ndo foi surpreendente que o grupo VA ti-
vesse resultados mais baixos neste subcon-
junto P1) (+=2.0, p < .05); no resultado to-
tal e nos outros subconjuntos de items os
grupos ndo diferiam significativamente.
Tanto no Diferenciador Semintico como na
entrevista os resultados foram semelhantes.
No grupo VA classificaram-se a si proprios
(correctamente) como menos eficazes esco-
larmente, mas nio estavam menos satisfei-
tos consigo préprios P1) e P2).

Quanto a P3), o Diferenciador Seméntico
e/ou os dados da entrevista mostram que o
grupo VA prefere disciplinas praticas, en-
quanto que o grupo C prefere as académi-
cas. O grupo VA nio gostava de trabalhar
muito, de professores severos, do uniforme
escolar e de alunos que gostavam de fazer
tudo bem. Disseram que gostavam da escola,
mas porque lhes dava oportunidades de con-
versar com os amigos, de rirem juntos e go-
zarem os professores. Nio gostavam de fa-
zer tudo bem, mas gostavam de criar con-
fusdo na sala de aula e de fazer batota. Em
contraste o grupo C gostava da escola pelas
oportunidades de trabalho que dava.

Quanto a P4), o grupo VA preferia estar
num bando, e era mais provivel verem-se
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como pertencendo a um. Tenham mais pro-
babilidade de gostarem da companhia do
sexo oposto; fora da escola os rapazes VA
gostavam de criar confusio em campos,
parques e nas ruas da zona; as raparigas VA
gostavam de ir a4 cidade ver as modas nas
lojas. Mais membros do grupo VA do que
do grupo C admitiram fumar e beber élcool
(mas as diferengas nio eram significativas
estatisticamente).

Recordando que estes alunos tinham s6
14 anos estes resultados parecem certos
tanto em direc¢do como em forga. Tudo isto
aparece apenas como uma simples cena de
um filme cujo desenvolvimento posterior
estd ainda por ver.

As origens da diferenciacdo sdo evidentes.
[E provavel que esta diferenciacio aumente
com o tempo. Se assim for, entdo os dados
serdo consistentes com a ideia de que € o
resultado escolar baixo, real e percebido,
que actua como um estimulo para o desen-
volvimento de um modo de adaptacdo que
se cenira na manutengdo da auto-estima,
através duma rejeigio dos valores escolares
e a construcio de um sistema de valor alter-
nativo baseado no grupo que acentua a
adopgdo precoce de caracteristicas possiveis
do comportamento adulto.

E dificil imaginar outras opgdes racionais
em criangas que se tornaram persistente-
mente desinteressadas por exposi¢Oes conti-
nuas a sua relativa incompeténcia, definida
por um sistema escolar de referéncia nor-
mativa.
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