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Autopercepcao e auto-estima em criancas
com repeténcia no 12 ciclo do ensino obri-
gatorio — contributo para uma revisao cri-

tica do tema

MARIA DA LUZ CORREIA *

A investigagiio ¢ o estudo do autoconceito
numa perspectiva de desenvolvimento assumem
particular releviincia, na medida em que permitem
compreender a relagdo entre o comportamento
social e o desenvolvimento cognitivo. Permitem,
também, proporcionar bem-estar a crianga, o sentido
do valor pessoal, ajudando-a a construir uma auto-
-imagem positiva ¢ a identificar e desenvolver as
suas qualidades.

No caso particular do comportamento escolar,
hd até indicages, a partir de estudos recentes (BAN-
DURA, 1977; COVINGTON, 1984; NICHOLLS,
1982; WEINER, 1979) de que a percepgiio que a
crianga tem da realidade tem um valor preditivo
muito mais forte da sua orientagdo para 0 sucesso
académico do que a prépria realidade (notas esco-
lares, capacidades testadas, etc.).

Uma definigdo satisfatéria de Self poderd apre-
sentar-se nos termos propostos por BANNISTER
(3, pég. 253), destacando as seguintes qualida-
des:

~ A nogllo que cada individuo tem de ser dife-
rente dos outros, baseada na experiéncia da dife-
renga entre a comunicagiio consigo mesmo (interna)
¢ a comunicagdio com os outros (exteriorizada);

~ A noglio de integridade, dos contornos da
experiéncia estritamente pessoal;
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~ A nogio de permanéncia da individualidade
a0 longo do tempo, 0 que permite o sentimento de
continuidade, de vida prépria;

~ A nog¢do que o individuo tem como causa de
acontecimentos, sujeito de decisdes, que partilha a
responsabilidade pelas consequéncias dos seus
actos;

— A nogdo do «outro» por analogia consigo
mesmo, em que se comparam experiéncias sub-
jectivas diferentes;

— A consciéncia de ter um Self, de ser simulta-
neamente o «Eu» e o conhecimento desse «Eu».

Muitos tedricos do Self nio tomaram a pers-
pectiva do Self em desenvolvimento. Em conse-
quéncia, deixaram sem resposta questdes pertinen-
tes sobre como € que o «Eu», que se desdobra em
sujeito observador e objecto observado, € influen-
ciado pelas mudangas nos processos Cognitivos ope-
radas ao longo da infincia, da adolescéncia e do
estado adulto.

A abordagem do Self no contexto social com-
plementa a perspectiva de desenvolvimento indivi-
dual, na medida em que ele se processa também
nas interacgdes com os outros. A crianga niio tem,
& nascenga, uma imagem jd feita sobre si prépria.
Adquire-a através da experiéncia ¢, sobretudo, da
observagdio das reacgdes dos outros i sua pessoa,
das opinides que ouve.

Nesta perspectiva, a questio central é saber
como € que os julgamentos emitidos pelas pessoas
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significativas para a crianga influenciam o conceito
que ela tem de si. Agqui, a capacidade de descentra-
¢io (na acepgiio de Piaget), de tomar a perspectiva
do outro em consideragio, desempenha um papel
importante no desenvolvimenio da consciéncia de
si.

Por estas razdes, a andlise dos processos envol-
vidos situa-se, inevitavelmente, numa drea de cruza-
mento entre factores do desenvolvimento cognitivo
e de factores sociais. H4, ainda, um terceiro tipo de
factores fundamentais: os de natureza afectiva.

O desenvolvimento do autoconceito foi tratado,
frequentemente, a par da orientagio avaliadora
do «Eu», designada auto-estima. A auto-estima
envolve uma avaliagio de natureza afectiva. Ao
contririo da compreensio conceptual, pode ter um
valor negativo ou positivo, susceptivel de ser
medido quantitativamente. No caso da compreensio
conceptual, como actividade cognitiva que €, tem
de ser avaliada gualitativamente.

E comummente afirmado pelos psicélogos e
pelos educadores que os sentimentos positivos ou
negativos que a crianga tem sobre si mesma influen-
ciam significativamente o seu relacionamento com
0s outros, o rendimento escolar, a sua sadde mental
e a sua adaptagio ao mundo que a rodeia (JERSILD,
1952; ROSENBERG, 1979).

DEBORAH PHILLIPS (14) verificou que cerca
de 20% de 117 alunos compeientes, rapazes e
raparigas do 5° ano de escolaridade, evidenciavam
uma baixa competéncia percebida associada a
expectativas de sucesso mais baixas do que os
alunos que mostravam autopercepgdes adequadas.
Tal como refere a autora, as cTiangas que exprimem
dividas sobre as suas capacidades sfio particular-
mente vulnerdveis is pressdes da escola, mostrando
desencorajamento ¢ comportamentos claramente
independentes das suas capacidades de aprendiza-
gem escolar,

As raparigas ¢ os rapazes diferem na maneira
como se autopercepcionam? Os estudos de auto-
conceito centrados nas diferencgas enire raparigas e
rapazes ndo sio conclusivos e levantam alguma
controvérsia. Quando se encontram, as caracterfs-
ticas que variam com o sexo sio, por exemplo, os
scores mais elevados dos rapazes em escalas de
«mentira» ¢ de «defensividade», enquanto as rapari-
gas tendem a assumir mais facilmente os seus «pon-
tos fracoss. Também os professores tendem a consi-
derar que as raparigas tém um nivel mais alto de
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auto-estima, embora essas mesmas raparigas e rapa-
zes nfio difiram nas suas auto-avaliagbes, de acordo
com COOPERSMITH (1959, 1967) (16).

Do mesmo modo, OMARK er al., (1973) (12)
verificaram que os rapazes sobrestimam a sua posi-
¢io numa hierarquia de «dureza» com mais frequén-
cia do que fazem as raparigas. O «machismo» ¢ um
aspecto interessante das defesas do ego dos rapazes
e exprime uma negagio de atributos femininos atra-
vés do exagero do comportamento supermasculino
(12, p. 160). De acordo com BOGO er al., (1970),
os rapazes defendem o seu ego voltando-se mais
contra um objecto frustrante, real ou presumido,
enquanto as raparigas tendem & autoculpabilizacio.

WHITING e POPE (1974) ( 12) concluiram que
rapazes de diferentes culturas tendem a exibir-se
mais frequentemente e que as diferengas entre os
sexos parecem ser mais fortes entre os 7 e os 11
anos de idade.

No seu Manual para o Perfil de Awtopercepgdo
para Criangas, 5. HARTER refere, por exemplo,
que entre os alunos da escola elementar ¢ média
(middle school) os rapazes autopercepcionam-se
como significativamente mais competentes do ponto
de vista atlético do que as raparigas. O comporta-
menio e a aparéncia fisica percebidos sfio mais
favordveis para as raparigas do que para os rapazes
na middle school,

A investigaciio deste tema depara, no entanio,
com a dificuldade em dispor de um modelo tedrico
de referéncia satisfatério sobre o desenvolvimento
de autocompreensio, tal como WYLIE (1979)
conclui na sua revisio bibliogrifica (in 2).

A diversidade dos instrumentos criados para
medir atesta a variedade de teorias sobre a natureza
do autoconceito e da auto-estima, As tentativas
para operacionalizar estes conceitos revelaram-se,
por vezes, pouco satisfatdrias, Isto verifica-se mes-
mo nas escalas mais conhecidas, como o «Inventirio
de Auto-Estima» de COOPERSMITH (1967) ou 2
«Escala de Autoconceito» de PIERS-HARRIS
(1964, 1969). Os seus items abrangem um leque
muito amplo de conteiidos — competéncias cogni-
tivas, tragos de personalidade, popularidade, eic.
Esta diversidade nfio € obsticulo, para 0s autores, a
que as respostas sejam simplesmente somadas. No
procedimento de COOPERSMITH ¢ atribuido ao
score total o valor de indicador da auto-estima
global.

Assim, COOPERSMITH (1967), entre outros,



assume o autoconceito como um construto unidi-
mensional. Este investigador ndo considera as crian-
cas capazes de diferenciar as suas competéncias
especificas.

A abordagem de PIERS-HARRIS (1969) tem
como referéncia um modelo que se situa entre o
unidimensional e o multidimensional, embora ini-
cialmente o autoconceito tivesse sido considerado
unidimensional. Estudos de andlise factorial reve-
laram, entdo, a existéncia de vdarios factores. Este
facto evidenciou a necessidade de se construirem
medidas que permitissem a avaliagdo de dreas
especificas, segundo observa SUSAN HARTER
(10).

Além destes, os modelos hierdrquicos do Self
classificam autoconceito e auto-estima como uma
categoria superior, sob a qual outras categorias do
Self estdao organizadas. Os seus representantes,
EPSTEIN (1973) por um lado, ou SHAVELSON,
HUBNER e STANTON (1976) por outro, ou ainda
L’ECUYER, elegeram o autoconceito para o topo
da hierarquia. Diferem, basicamente, na classifica-
¢do e no nimero de subcategorias.

Os modelos hierdrquicos representam um
avanco na compreensdo da organizacdao do Self,
quando comparados com modelos anteriores. No
entanto, contém ainda limita¢des importantes,
nomeadamente no que respeita a correspondéncia
entre a hierarquizacdo dos diferentes dominios,
concebida pelos tedricos, e as formas diferentes de
hierarquizagdo feita pelos individuos.

ROSENBERG (1979) representa, por sua vez,
uma quarta abordagem, quando identifica nos adul-
tos o sentido do valor pessoal global acima de jul-
gamentos feitos sobre dominios especificos da sua
vida. A avaliagc@o global da auto-estima € conside-
rada uma entidade valida por si mesma (e ndo por
adi¢d@o das respostas a varios dominios especificos).
A medida por ele construida contempla esta dis-
tingdo, e faz a sua avaliacdo directa (em vez da
avaliacdo de supostas bases especificas de auto-
-estima).

A combinagdo da perspectiva multidimensional
dos julgamentos, em dominios especificos, com a
da auto-estima global, e sua avaliacdo distinta face
a importincia do sucesso que o sujeito atribui, cons-
tituem o quinto modelo tedrico.

TESSER et al. (1980, 1983) (10) evidenciaram
que a auto-estima dos adultos se ressente quando
fazem uma auto-avalia¢@o inferior da sua competén-

cia num dominio ao qual atribuem grande impor-
tancia.

Situando-se neste quadro teérico, SUSAN
HARTER contribuiu para novos e importantes
avangos no plano conceptual e no da operacionali-
zacdo dos conceitos.

A investigadora construiu uma perspectiva do
autoconceito em desenvolvimento ao longo da vida.
E uma abordagem com raizes em pesquisas ja
desenvolvidas desde os anos 70. Esses trabalhos
assumiam as diferencas individuais e as modifica-
¢oes proprias do desenvolvimento do autoconceito.

Um dos seus objectivos principais tem sido
compreender o papel funcional da auto-estima e «o
seu impacto na orientacdo afectiva e motivacional
do sujeito» (11, pag. 2), além do estudo dos seus
determinantes e antecedentes.

A medida que a crianga cresce, aumenta o
nimero de dominios de autoconceito, sendo ela
cada vez mais capaz de os diferenciar e articular.

Segundo HARTER e PIKE (1984) (11), as
criangas entre 0s 4 e os 7 anos de idade ja fazem
julgamentos seguros sobre a sua competéncia cog-
nitiva, aceitacio social e comportamento, ainda que
estes dominios ndo estejam suficientemente diferen-
ciados. O instrumento utilizado recorre a uma apre-
sentagdo pictérica de manifestagdes concretas de
comportamentos relevantes.

Apenas alguns anos mais tarde é que as criangas
expressam a capacidade de fazer julgamentos
seguros sobre o seu valor pessoal global (quando o
seu desenvolvimento cognitivo permite a formacao
de conceitos). Esta cronologia estd condicionada
pela adequag@o da verbalizagdo feita pelas criangas,
0 que constitui uma limitagdo das medidas de auto-
-avaliag@o nas criangas mais jovens.

A partir dos 8 anos de idade, a mudan¢a na
estrutura do autoconceito manifesta-se na capaci-
dade de a crianca fazer e expressar julgamentos
sobre o seu valor global e de diferenciar mais domi-
nios especificos. Sdo eles: Competéncia Escolar,
Competéncia Atlética, Aceitagdo Social pelos
Companheiros, Comportamento e Aspecto Fisico.

Esta evolucdo revela a natureza hierdrquica do
processo de auto-avaliagcdo: a auto-estima € um
construto superior e os julgamentos sobre a com-
peténcia representam uma categoria de ordem
inferior (8).

A articulag@o e a discriminagdo de dreas espe-
cificas progride e os adolescentes passam a dis-
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criminar também a Amizade Intima, a Atracgdo
Romaéntica e a Competéncia no Trabalho. Embora
a amizade intima, por exemplo, seja conhecida das
criangas mais velhas, ndo ¢ ainda diferenciada da
aceitagdo mais geral pelos companheiros (HAR-
TER) (12).

SUSAN HARTER e colaboradores identifica-
ram dominios especificos para os estudantes uni-
versitdrios e para os adultos, elaborando os respec-
tivos instrumentos de medida com base nestas
estruturas conceptuais especificas.

A escala para criancas ndo € adequada para
grupos especiais, tais como o atraso intelectual e
as dificuldades de aprendizagem. As respostas des-
tas criangas produzem modelos factoriais diferen-
tes. Dai que HARTER (1985) e RESNICK (1985)
(9) proponham a construgdo de escalas préprias
para cada um destes grupos.

Sintetizando as mudancas mais significativas
no autoconceito nas fases de desenvolvimento mais
destacadas neste trabalho, temos que:

— Durante a infancia e na adolescéncia as modi-
ficagdes parecem ocorrer em termos de desenvol-
vimento cognitivo da capaciddade para diferenciar
mais dreas de autoconceito. Depois da adolescén-
cia, as distingdes entre varios dominios parecem
traduzir mudancas na valorizag@o de certos aspectos
da vida.

— As criancas mais jovens representam a
competéncia cognitiva através de aquisi¢des basi-
cas: saber as cores, as letras, os nimeros. As crian-
cas mais velhas e os adolescentes evidenciam uma
mudanga orientada para a realizac@o escolar.

— A natureza da influéncia das relacdes sociais
no autoconceito expressa-se, também, de modos
diferentes: nos dois periodos da infincia € medida
por uma tnica escala de aceitacdo pelos compa-
nheiros, enquanto na adolescéncia € necessario
recorrer a distingdo entre aceitagdo pelos compa-
nheiros sob a forma de popularidade, da capacidade
de fazer e manter amigos intimos e da atraccao
romantica.

— No dominio do comportamento e da morali-
dade também h4 modificacdes de conteido. Os
mais novos estao mais preocupados com 0 cOmpor-
tamento observdvel, sobretudo os comportamentos
punidos pelo adulto.

— A partir dos 8 anos as criancas revelam o
conceito cognitivo do seu valor como pessoa (0
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que ndo deve ser confundido com competéncia
geral).

O modelo conceptual e pratico de S. HARTER
contempla a possibilidade de estudar a relagao entre
auto-estima global e as competéncias especificas
percebidas.

No estudo dos determinantes da auto-estima
global, S. HARTER recorre ao contributo tedrico
de W. JAMES (1892) e de COOLEY (1909) que,
embora se situem em dreas diferentes, tornam-se
complementares.

A auto-estima resulta, para W. JAMES, da
relacdo entre a competéncia julgada pelo sujeito e
a competéncia a que ele aspira. Cada pessoa atribui
um valor diferente ao sucesso em cada dominio da
vida. Em consequéncia, se a competéncia avaliada
¢ inferior a desejada a auto-estima serd baixa.

O contributo de COOLEY incide no autocon-
ceito global concebido como uma construgao social.
O sentido do valor pessoal global resulta da inte-
riorizagdo de atitudes que o sujeito julga que as
pessoas significativas tém em relacdo a ele, das
informagdes que ddo sobre si préprio.

S. HARTER determina a relacao entre a com-
peténcia em dominios considerados importantes e
a auto-estima global através do célculo da discre-
pdncia entre a competéncia/adequagio percebida
pela crianca (no «Perfil de Autopercep¢do») € a
importéncia («pretensdes» em JAMES) que atribui
a cada um dos 5 dominios.

Quanto menor for a discrepancia, mais elevado
serd o score de auto-estima. Este valor serd tanto
mais baixo quanto maior for a importancia atribuida
a um dominio em que a competéncia percebida é
baixa.

As investigacoes de S. HARTER permitiram
concluir que, na linha de conceptualizacdo de
COOLEY, quanto mais a crianga sente que 0s outros
significativos tém consideracdo por ela, tanto mais
elevado € o seu sentido de valor pessoal global,
tanto mais € a considerac@o que tem por si propria.

Quanto a avaliagao relativa dos efeitos de um e
de outro construto na determinacio da auto-estima,
concluiu-se que sdo ambos decisivos. De acordo
com S. HARTER (11), a congruéncia entre as hie-
rarquias da competéncia e da importancia nao evita
totalmente que a crianca sofra o impacto de um
baixo nivel de estima manifestada pelos outros
significativos. E a crianca que recebe elevados



niveis de apoio dos outros significativos estd, ainda
assim, vulnerdvel ao impacto de um score elevado
de discrepéncia.

O valor de cada drea especifica como preditivo
do valor pessoal global varia, sendo o Aspecto Fisico
0 mais importante, seguido da Aceitacdo Social.

A interpretagdo destes resultados apresenta-se
polémica. A sua discussdo serd retomada na inter-
pretagdo dos resultados do presente trabalho.

Quanto aos dominios de natureza social, o con-
tributo relativo de cada fonte de apoio também é
varidvel. O apoio dos pais e dos companheiros de
turma constitui a principal influéncia na auto-estima
global (correlagdes entre .42 e .46). Menos impor-
tante (com menor impacto) € o apoio do amigo
intimo e do professor (correlagdes entre .27 e .37).

A defini¢ao portuguesa de insucesso escolar
no ensino primdrio nao foge a «regra» das defini¢des
e das decisdes enquadradas na politica educacional
de um pafs. Tal como noutros paises, elas exprimem
apreciacdes com contetddo ideolégico sobre a
experiéncia anterior.

Nos iltimos anos, a introdugdo do sistema de
fases no ensino primdrio teve como principal preo-
cupagdo criar condigdes favordveis a prevengdo/
/redugdo das elevadas taxas de repeténcia. Teorica-
mente, esta medida baseou-se no reconhecimento
da existéncia de diferentes ritmos de desenvolvi-
mento das criangas. A nivel pragmadtico, a existéncia
de 2 fases, com 2 anos cada uma, foi considerada
favordvel aos progressos escolares 2 medida do
ritmo individual de aprendizagem.

Esta unidade de medida mais ampla (1 fase
dura 2 anos) proporciona mais tempo para a crianga
recuperar do seu eventual atraso escolar. As criangas
com um ritmo de desenvolvimento/aprendizagem
mais lento ndo ficariam penalizadas, pois o pro-
gresso do 1° para 0 22 ano em cada fase é automatico.

neste contexto que a repeténcia ocorre,
quando o aluno se matricula pela 3* ou mais vezes
na mesma fase. As taxas de repeténcia passam a
referir-re, pois, a fase no seu todo. Assim, por
exemplo, a taxa de repeténcia verificada em Portu-
gal em 1982 € de 41% para a 1? fase, e de 27% para
a 2* fase. Em 1987 verificou-se a taxa global de
repeténcia de 41% (de acordo com o G.E.P. — M.
da Educagdo). Além destes valores verifica-se que
cerca de 1% dos alunos do ensino primdrio aban-
dona anualmente a escola antes de atingir a idade
limite (14 anos).

Trata-se de saber, a partir de agora, o que se
passa com um tdo elevado nimero de criangas com
experiéncia de repeténcia na escola. H4 questdes
que se colocam facilmente: em que medida esta
experiéncia afecta o seu autoconceito como pes-
soas, 0 seu autoconceito académico, as suas aspi-
ragdes em relag@o ao futuro?

Mas também € legitimo interrogarmo-nos sobre
até que ponto muitas destas criangas teriam
aspiragdes e autoconceitos mais desfavordveis do
que as outras criangas antes do falhango ser assu-
mido formalmente pela escola.

O recurso as escalas de S. HARTER permite
delinear as questdes seguintes:

1. Haverd diferencas significativas entre as
criangas repetentes e as ndo-repetentes na percep-
¢do que expressam de si préprias?

2. Serd significativamente diferente a impor-
tdncia que umas e outras atribuem 2s suas com-
peténcias em dominios especificos?

3. Como variam, nos dois grupos de criangas, 0s
scores de discrepdncia entre a competéncia ou ade-
quagao percebida e os julgamentos de importancia?

4. Em que medida a competéncia/adequagdo
percebida pelas criangas nos dois grupos se apro-
xima ou se afasta dos julgamentos feitos pelos
Professores?

5. Qual das cinco dreas de competéncia/adequa-
¢do tem mais influéncia na auto-estima global?

6. Havera alteracdes significativas na aceitagdo
social pelos colegas das criangas que repetem (e
passam a ter colegas diferentes)?

METODO

1. Sujeitos

A amostra tem um fotal de 68 criangas, com 10-
-12 anos de idade, de raga branca, frequentando o
12 ou 2?2 ano da 2* fase do ensino primario, no ano
lectivo de 1987/88. Estd dividida em 2 grupos de
34 (com 17 raparigas e 17 rapazes em cada). Num
grupo as criangas tém 2 ou mais anos de repeténcia
desde a 1* fase. No outro grupo, as criangas nunca
repetiram.

Elas provém de 3 escolas dos subitirbios de
Lisboa, com predominancia da classe média.
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Estas criangas niio t€m problemas psiquidtricos,
nem problemas sérios de saide, ou deficiéncia
fisica.

A diferenciagdo do aproveitamento escolar é
feita através do uso do critério possivel: nenhuma
repeténcia/2 ou mais anos de repeténcia.

Todas as criangas encontradas com, pelo menos,
2 anos de repeténcia foram aceites na amostra. As
criangas nllo repetentes foram seleccionadas alea-
toriamente, em cada sala de aula,

2. Instrumentos

Foram utilizados trés questiondrios de SUSAN
HARTER:

A — «Self-Perception Profile for Children», ou
«Perfil de Autopercepgao para Criangas» («Como
€ que eu sous);

B - «Importance Scale», ou «Escala de Impor-
téncia» («Qual a importincia que estas coisas tém
para a mancira como e sentes Como pessoa?»);

C ~ «Teachers Rating Scale of Child’s Actual
Behaviors, ou «Escala do Professor para avaliagdo
do comportamento actual da crianga».

Os dois primeiros questiondrios siio preenchidos
pela crianga ¢ o terceiro € preenchido pelo seu pro-
fessor,

O «Perfil de Autopercep¢do para Criangas»
(S. HARTER, 1985) € uma escala composta por 6
subescalas. Cinco dessas subescalas incidem nas
seguintes dreas especificas:

1. Competéncia escolar
2. Aceitagiio Social

3. Competéncia Atlética
4. Aspecto Fisico

5. Comportamento
A 6* ¢ a subescala de auto-estima global.

A escala tem um total de 36 items distribuidos
em grupos de 6 por cada subescala,

A «Escala de Importancia» ¢ uma escala com-
posta por 10 items ¢ mede os julgamentos de impor-
tancia feitos pela crianga sobre as dreas especificas
das 5 subescalas (com 2 items em cada uma).

No seu questiondrio, os professores avaliam o
comportamento actual da crianga em cada drea
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especifica, em paralelo com o «Perfil de Auto-
percepgiio para Criangas».

Esta escala tem 15 items, listados na mesma
ordem dos items do questiondrio para as criangas.

Os scores dos professores podem ser compa-
rados directamente com os scores das criangas, o
que possibilita estudos comparativos interessantes.

Por este motivo, esta escala pode ser usada por
professores, tal como pode ser usada por técnicos
conselheiros, terapeutas, pais, etc., a fim de avaliar

a competéncia/adequacdo percebida pela crianga,

ANALISE DOS DADOS

1. Tratamento dos dados

As respostas das criangas ¢ dos professores
foram cotadas de acordo com o sistema de cotagio
de SUSAN HARTER, incluindo a sua escala de 4
pontos.

A andlise de variancia (ANOVA-2) foi uti-
lizada para estudar as avaliagdes feitas pelas
criangas nas 5 dreas especificas de competéncia/
/adequagdio, a importincia atribuida e as discrepin-
cias entre a competéncia e a importincia.

Recorreu-se aos testes 1 para estudar a compa-
racdo entre as auto-avaliagdes das criangas ¢ as
avaliagdes feitas pelos professores,

Foram realizados estudos de correlagées para
a amostra ¢ também para os 4 subgrupos (cons-
tituidos pelos critérios de sexo/repeténcia) a fim de
permitir uma melhor compreensio dos resultados.

O teste de regressao miltipla foi usado para
identificar qual (ou quais) o dominio especifico
mais influente na auto-estima global,

2. Andlise dos resultados

Serilo evidenciados os resultados mais relevantes.

No que respeita a3 comparagdo das compe-
téncias/adequagdo percebidas (Questio 1), hd a
destacar, apenas, diferengas significativas em duas
dreas especificas. As criangas repetentes auto-ava-
liam-se como tendo menor competéncia escolar do
que criangas niio repetentes (p<.003),

A auto-avaliacio do comportamento mostra que
os rapazes se consideram menos bem comportados
do que as raparigas (p<.001).



A importdncia atribuida (Questio 2) pelas
raparigas e rapazes repetentes ¢ nio repetentes nao
difere significativamente, surgindo a Competéncia
Escolar ¢ o Comportamento como as reas especi-
ficas mais valorizadas.

A discrepdncia entre a competéncia/adequagio
percebida ¢ a importincia atribuida (Questio 3)
varia apenas na Competéncia Atlética, na qual os
rapazes mostram um score de discreplincia mais
elevado, Apenas 11 raparigas e 22 rapazes conside-
raram este domfnio importante.

E interessante a inexisténcia de uma diferenga

significativa entre as discrepincias das criangas

repetentes ¢ niio repetentes na Competéncia Esco-
lar.

A avaliagao dos professores sobre as compe-

i aproxima-se da auto-avaliagido
das criangas (Questdo 4) na drea da Competéncia
Escolar, na qual os seus julgamentos distinguem
claramente as criangas repetentes das nilo repetentes
(p<.001). Tal como os seus alunos, acham que as
raparigas se portam melhor do que 0s rapazes
(p<.001). Mas acham também que os alunos repe-
tentes sio mais mal comportados (M = 2.66) do
que os alunos niio repetentes (M = 3.2), distingdo
que nio foi feita pelas criangas.

QUADRO 1
Scores médios do Autoconceito, segundo HARTER, em fungdo da Repeténcia e Sexo, com a ANOVA
(n=17, em cada célula)

Subescalas
Competéncia Accitagio | Competéncia Aspecto Compor- Auto-estima
Escolar Social Atlética Fisico tamento global

Repetentes

Raparigas 244 257 261 3.05 3.14 2.88

Rapazes 244 272 2.84 3.21 294 2.88
Nio Repetentes

Raparigas 292 2.80 2.64 3.36 3.45 3.46

Rapazes 2.83 2.84 2.60 3.15 2.76 2.94
Valores de F

Repeténcia 9.82 (003) 21 A48 38 26 3.08

Sexo 12 59 53 84 2.44 (001) 1.78

Interacgio A3 .70 A3 20 3.90 5.71 (000)

Niveis de significincia entre parentesis,

QUADRO 2

Médias de importdncia atribulda nos 5 dominios especificos de Autoconceito (S. HARTER),
em Fungdo de Repeténcia e Sexo, com a ANOVA-2
(n=17, em cada célula)

Subescalas
Competéncia Aceitagio | Competéncia Aspecto Compor-
Escolar Social Atlética Fisico tamento
Repetentes .
Raparigas 3.52 3.26 2.58 3.14 3.29
Rapazes 3.50 3.38 3.20 2.97 3.35
Nio Repetentes
Raparigas 382 3.05 2.70 3.26 3.58
Rapazes 3.61 3.20 3.02 3.08 3.50
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Em contrapartida, os julgamentos dos profes-
sores afastam-se das auto-avaliagdes das criangas,
na medida em que sdo mais favordveis do que os
das préprias criangas, nas dreas de Aceitagdo Social
(p = .008), Competéncia Atlética (p = .043) e
Aspecto Fisico (p = .016).

As dreas especificas que influenciam mais
fortemente a auto-estima global (Questao 5) sdo a
do Comportamento (r = .60) e do Aspecto Fisico
(r=.56). Para a amostra total pode afirmar-se, pois,
que ser bem comportado e fisicamente atraente €
especialmente importante para o sentido de valor
pessoal global destas criangas.

No entanto, estas conclusées tornam-se enga-

nadoras, se nos debrugcarmos sobre os resultados
dos coeficientes de correlagdes entre a auto-estima
global e os 5 dominios especificos.

Este estudo de correlacdes torna-se indispen-
sédvel pela importdncia das conclusdes a que conduz:

— As correlagdes s3o mais fortes na amostra
total do que nas duas amostras. Os subgrupos (sexo
X repeténcia) evidenciam diferenc¢as, nomeadamente
o das raparigas ndo repetentes, para quem se
observaram correlacdes elevadas entre as 3 dreas
especificas e a auto-estima global.

— Também o subgrupo dos rapazes repetentes
mostra diferencas, pois, para eles, apenas o Compor-

QUADRO 3
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Média dos Scores de Discrepdncia Competénciallmportancia
em Fungao de Repeténcia e Sexo, com ANOVA-2

(niimeros varidveis)

Subescalas
Competéncia Aceitagdo | Competéncia Aspecto Compor-
Escolar Social Atlética Fisico tamento
Repetentes
Raparigas -1.24(15) -0.79(15) -.76(4) -.44(10) -0.30(14)
Rapazes -1.05(17) -0.86(15) -.61(13) -.22(10) -0.47(15)
Nio Repetentes
Raparigas -0.92(16) -0.56(12) -.12(7) -.11(14) -0.14(16)
Rapazes -0.84(17) -0.60(13) -1.02(9) -.03(13) -0.84(15)
Valores de F
Repeténcia 97 21 .06 .07 46
Sexo 32 .99 7.96(006) 79 .96
Interacgdo 32 1.00 3.11 .80 48
Niveis de significancia entre parentesis.
QUADRO 4
Médias dos Scores de Autoconceito (S. HARTER): Auto-Avaliagées
das Criangas e Avaliagoes pelos Professores
(t teste dos pares comparados, n=68)
Subescalas
Origem dos Competéncia Aceitagao | Competéncia Aspecto Compor-
valores Escolar Social Atlética Fisico tamento
Criangas 2.66 2.74 2.69 3.20 3.08
Professoras 2.62 3.04 2.89 3.42 2.93
t .39 2.73 2.06 2.48 1.61
p .70 .008 .043 .016 112




tamento tem influéncia significativa na sua auto-
-estima global.

— No caso das raparigas nao repetentes, a sua
auto-estima global € fortemente influenciada por
trés dreas especificas: Comportamento, Competén-
cia Escolar e Aceitagdo Social.

— Quanto as raparigas repetentes, verifica-se
uma correlagdo de .86 entre o Aspecto Fisico e a
auto-estima global, o que significa que ser atraente
fisicamente é importante para a maneira como se
sentem as pessoas.

A Aceitagao Social (Questdo 6) das criangas
repetentes ndo aparece comprometida. Ser bem
aceite pelos colegas € mais importante para as rapa-
rigas ndo repetentes, e é quase insignificante para
as repetentes. H4 uma boa aceitag@o social de todos
os subgrupos de criancas, quer pelos colegas quer
pelos professores.

CONCLUSOES

Estas criangas, com 10 a 12 anos de idade,
mostram ser capazes nao s6 de se auto-avaliar e de
discriminar as suas competéncias especificas, como
também de as expressarem de forma clara e realista.

Veja-se o exemplo, entre outros, das criangas repe-
tentes que expressam uma competéncia escolar per-
cebida baixa (e inferior a dos colegas nao repe-
tentes).

A andlise dos resultados pde em questdo a pré-
pria formulagdo das interrogagdes iniciais. As ques-
toes do tipo «comparacdo entre criangas repetentes
e ndo repetentes» nao proporciona um delineamento
satisfatério para o estudo do seu autoconceito e da
sua auto-estima.

Como se verificou, hd diferencas interessantes
entre os subgrupos que ficam deturpadas ou ocultas
numa simples comparagio entre duas amostras, uma
de repetentes e outra de ndo repetentes. As correla-
¢Oes para a amostra total sdo mais significativas do
que para os subgrupos.

Paralelamente, algumas diferengas habitual-
mente esperadas ndo se verificaram. E o caso da
auto-estima global das criangas repetentes, que nao
é afectada significativamente pela baixa competén-
cia escolar percebida.

Nao parece haver, em consequéncia, um padrao
de autoconceito préprio das criangas repetentes, ou
dos rapazes e das raparigas.

O facto de as criangas repetentes expressarem
a percep¢do da sua menor competéncia escolar, e
de os seus professores fazerem uma avaliagdo idén-

QUADRO 5
Médias de avaliagoes feitas pelas Professoras, nas Subescalas de S. Harter,
em Fungao de Repeténcia e Sexo, com ANOVA-2
(n=17, em cada célula)

Subescalas
Competéncia Aceitagdo | Competéncia Aspecto Compor-
Escolar Social Atlética Fisico tamento

Repetentes
Raparigas 2.07 2.99 2.70 3.19 3.13
Rapazes 2.09 2.80 2.92 3.17 2.19
Nao Repetentes
Raparigas 3.17 3.17 297 3.76 3.50
Rapazes 3.19 3.17 2.95 3.56 2.90
Valores de F
Repeténcia 27.71(001) 2.56 .96 8.41(<.006) |  7.73(<.007)
Sexo .00 34 38 42 15.90(<.001)
Interacgao .02 33 55 28 .79

Niveis de significancia entre parentesis.
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tica, ndo afecta a atribui¢do de importancia a compe-
téncia escolar, nem a sua auto-estima global.

Estas criangas parecem ter aspira¢gdes um pouco
inferiores, dado que os scores de discrepancia entre
a competéncia percebida e as suas aspiragdes nao
sdo significativamente diferentes.

A média de auto-estima global é mais elevada
nas raparigas (mostram maior conformidade com o
tipo «ideal» de aluno) do que nos rapazes, embora a
média destes seja positiva. A auto-estima global das
raparigas ndo repetentes ¢ fortemente influenciada
pelo Comportamento, Competéncia escolar e Acei-
tagdo Social percebidos. Isto significa que se sentem
satisfeitas como pessoas porque acham que se portam
bem na sala de aula, fazem bem o seu trabalho escolar
e sdo socidveis. Paralelamente, o facto de os profes-
sores fazerem uma avaliagdo do comportamento dos
rapazes mais desfavordvel do que a auto-avaliagdo
que eles préprios fazem sugere que os rapazes pode-
rdo ser menos vulnerdveis a defini¢do que os adultos
fazem do aluno ideal, na nossa cultura.

As raparigas repetentes, nao sendo conside-
radas nem competentes do ponto de vista escolar,
nem sendo particularmente bem comportadas,
parecem «socorrer-se» de uma fonte de satisfagdo
pessoal: o Aspecto Fisico, ou ainda, em menor
grau, a Competéncia Atlética.

Ser atraente fisicamente (para as pessoas do
sexo masculino?) parece ser especialmente impor-
tante para o seu sentido de valor pessoal global.
Embora menos importante, € de certo modo surpre-
endente que ser agil e competente na actividade
fisica constitua uma fonte significativa de satisfagao
pessoal para as raparigas repetentes. No seu trabalho
de investigagdo S. HARTER verificou que esta
area de competéncia é mais importante para oS
rapazes do que para as raparigas.

J4 no caso particular dos rapazes repetentes
ndo é, aparentemente, tdo imediata a compreensao
de qual (ou quais) a fonte de satisfagdo pessoal.
Além de pouco competentes nas actividades esco-
lares, sdo considerados pelos professores com 0s
menos bem comportados de todos (valores abaixo
do valor positivo 3, na escala de S. HARTER) e,
por outro lado, a sua média de auto-estima global
nao é muito baixa.

Sendo assim, nem se ajustam ao modelo ideal
do «bom aluno», nem parecem revelar alguma fonte
importante de satisfagdo pessoal, tanto quanto a
escala de HARTER pode medir.
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Poder4, entdo, por-se a hipdtese de essas fontes
de satisfa¢do pessoal, que permitem manter a auto-
-estima global positiva (tal como ¢ medida nesta
escala), ndo serem identificaveis através destas esca-
las e poderem referir-se a valores diferentes dos
que elas contemplam. Em tal caso, estariamos na
linha da explicagdo teérica de W. P. ROBINSON,
no sentido de que estes rapazes podem ter construido
um sistema de valores alternativos aos da escola
que poderd constituir uma fonte do seu valor como
pessoas. Isto permitiria a manuteng@o da auto-estima
ao longo da prolongada experiéncia de repeténcia
escolar. Esses valores poderdo basear-se em carac-
teristicas do comportamento adulto.

Como ndo hd medidas destes aspectos no pre-
sente trabalho apenas € possivel referir as informa-
¢oes de alguns professores sobre trés rapazes sus-
peitos de praticarem pequenos furtos esporadica-
mente, enquanto cerca de 70% ajudam os pais na
sua actividade de subsisténcia (especialmente ven-
dedores ambulantes).

Sabendo-se, também, que cerca de 70% das
raparigas repetentes cuidam dos irmaos mais novos
e participam activamente nas tarefas das mées em
casa, poder-se-4 calcular até que ponto o tempo
consumido no trabalho do adulto se torna um factor
importante da repeténcia na escola. Ou, ainda, até
que ponto isso representa um conjunto de factores
socio-familiares adversos ao sucesso académico
destas criangas.

As criangas repetentes nao sao discriminadas
negativamente no plano social, na escola. Embora
se verifiquem algumas preocupagdes individuais
expressas, isso ndo parece afectar a sua participagao
social em termos satisfatdrios.

EM SINTESE

— Nio foi encontrada nenhuma associagdo
significativa entre repeténcia e auto-estima glo-
bal. Nio se verifica uma perda sistemdtica de auto-
-estima global no grupo das criangas repeten-
tes.

— A investigagcdo centrada nas diferengas
individuais intragrupos é mais enriquecedora.
Proporciona mais informagdes vélidas sobre as
bases reais do sentido de valor pessoal das crian-
cas do que a simples andlise das diferengas inter-
grupos.



QUESTOES PARA FUTURAS PESQUISAS

A investigagio centrada nas bases do auto-
conceito e da auto-estima das criangas repetentes
(as que permanecem na escola e as que abandonam
a escola prematuramente) contribuird para uma
abordagem construtiva visando reformas educativas
para a prevencdo do insucesso escolar.

A utilizagdo de questiondrios construidos a
partir de entrevistas semidirectivas sobre questdes
abertas, centradas nos interesses, aspiracdes, valo-
res, etc., facilitard a nossa aproximacio da realidade,
tal como € representada pelas criangas. Este conhe-
cimento conduzird, inevitavelmente, ao questiona-
mento do sistema de fases e a outros aspectos da
politica educativa.

A semelhanca do que acontece noutros paises,
estes aspectos tém uma forte componente ideold-
gica. Tomam-se como realistas suposig¢des e asso-
ciagbes entre certas causas e efeitos.

Os factos apresentados aqui (e noutros traba-
lhos) suscitam vérias questdes:

1. Até que ponto a pritica do sistema de fases
traird a filosofia subjacente e os objectivos para
que explicitamente foi criado?

2. Em que medida os pressupostos ideologicos
e pedagdgicos tiveram em conta as aspiragdes, pre-
feréncias, a realidade da vida escolar e social, tal
como ¢ representada, de forma diversa, pelos alu-
nos?

3. Como € que o sistema escolar interpreta e
responde as criancas que se sentem bem na escola,
mesmo que falhem como alunos?

4. Até que ponto os «efeitos» (da repeténcia),
que se pretende reduzir — insuficiente interesse pelas
matérias escolares, etc. — sdo, afinal, «causas», na
medida em que muitas criancas, a entrada para a
escola, ji tém aspiracdes e interesses prioritdrios
diferentes dos que a escola valoriza?

5. Serd que se tem ouvido devidamente o que as
proprias criangas tém para dizer? Ou tal ndo acontece
por motivos como, por exemplo, descrédito em rela-
¢d0 & capacidade das criangas para se pronunciarem
sobre contetidos desta natureza, resisténcia dos adul-
tos a mudanca de assungdes jd formadas?

6. Os alunos repetentes (e os que abandonam a
escola prematuramente) serdo menos ambiciosos
do que os alunos nio-repetentes? Ou apenas diferem
no projecto de realizacdo das suas aspiracdes?

7. Em que medida o sistema escolar € capaz de
se tornar receptivo e satisfazer as diferentes aspi-
ragdes dos alunos?

8. Até que ponto temos tirado proveito da refle-
x30 sobre a forma como estas questbes se poem
noutros paises, noutras culturas?

O ensaio das respostas exige mais estudo e um
espago de reflexdo que ultrapassa as pretensdes
deste artigo.

No entanto, nio é demais realcar a importincia
do papel da Psicologia Social da educagdo na
perspectivagiio de respostas tedrico-préticas mais
adequadas a um modelo de escola satisfatério para
os alunos, considerados na sua diversidade.
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RESUMO

Foi realizado um estudo da autopercep¢ao e da
auto-estima em criancas com 10-12 anos, comparando
um grupo de criangas repetentes com um grupo de con-
trolo constituido por nao repetentes, na fase terminal do
12 ciclo do ensino obrigatorio.

A abordagem no ambito da Psicologia Social da
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Educagao evidencia a preocupagao de confrontar alguns
dados empiricos da realidade observada com crengas
existentes, que influenciam fortemente a politica e a pra-
tica educativas.

Foram utilizadas as escalas de Susan Harter
(E.U.A.). Nao se verifica uma perda sistemdtica de auto-
-estima global no grupo de criangas repetentes. Uma
andlise detalhada mostra correlagoes entre dreas espe-
cificas de auto-estima e a auto-estima global, nos dife-
rentes subgrupos constituidos por critérios de sexo x
repeténcia. Este facto reveste-se de interesse, pelas com-
plexas e, talvez, inesperadas interpretagées que suscita.

ABSTRACT

A study on self-perception and self-esteem was con-
ducted with children aged 10-12. In this study compa-
rasions were made between a group of children who had
to engage again in the same academic year due to acade-
mic failure, and other group composed by children who
have succeeded. The present focus, within the framework
of Educational Social Psychology, stresses the need to
confront empirical data with prevailing beliefs that, so
far, have determined educational politics and pratices.
The main finding was the absence of significant rela-
tionships between academic failure and self-esteem.



