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Resumo O presente artigo analisa as trajectérias desenvolvimentistas da percepgéo
que as criangas tém da sua competéncia escolar e do seu valor pessoal, bem como o
impacto do rendimento escolar, da retengédo no mesmo ano e das transigdes escolares
nessas percepgdes. Estas varidveis foram avaliadas em 526 estudantes portugueses, 245
raparigas e 281 rapazes, do 5.° ao 9.° ano de escolaridade. Os resultados indicam que:
(a) existem trajectorias desenvolvimentistas diferentes para os dois géneros, sendo de

“forma geral as auto-avaliagdes dos rapazes mais positivas do que as das raparigas; (b)
os estudantes com um melhor desempenho véem-se como mais competentes na escola
do que aqueles com um baixo rendimento; e () a mudanga de escola parece afectar
negativamente as percepgdes dos estudantes, mas s6 a partir do 7.° ano de
escolaridade. Por tiltimo, discutem-se as implica¢des destes resultados para o
planeamento de interveng3es clinicas e educacionais que procuram promover o
sucesso escolar.

Palavras-chave Competéncia escolar; valor pessoal; rendimento escolar;
desenvolvimento infantil.

Introducio

O impacto da auto-estima e do autoconceito dos estudantes na motivagéo para a
aprendizagem e no desempenho escolar tem sido realgado pelas recentes perspec-
tivas metacognitivas (e.g. Borkowski, Carr, Rellinger & Pressley, 1990; McCombs &
Marzano, 1990) e motivacionais (e.g. Covington, 1992; Deci & Ryan, 1985; Harter,
1992; Wigfield & Eccles, 1992).

Para saber quando e como intervir na prevengéo ou remediagéo do insucesso
escolar, importa conhecer as trajectérias desenvolvimentistas destas vari4veis pes-
soais dos estudantes, bem como compreender a influéncia dos fracassos e sucessos
escolares nas avaliagbes que os estudantes fazem de si préprios.

Nos tiltimos anos, verificou-se uma mudanga na conceptualizagéo do auto-
conceito, com o abandono dos modelos unidimensionais. A principal critica a esta
perspectiva é a de que, ao obter umresultado global que combina as respostas a di-
ferentes itens relativos a diferentes dominios, ignoram-se distingGes importantes
que os individuos fazem na percep¢éo da sua adequagado em vérios aspectos dasua
vida (Harter, 1990c). Actualmente, predominam os modelos multidimensionais,
que consideram que a avaliagéo de autoconceitos especificos de diferentes areas é
de que melhor descreve as percepgdes e as avaliagSes pessoais (para uma revisao
sobre os modelos te6ricos do autoconceito, ver Byrne, 1996). Os estudos empiricos
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de instrumentos de avaliagdo do autoconceito que abrangem diferentes dominios
tém confirmado, através de procedimentos de anélise factorial exploratéria e con-
firmatéria, a natureza multidimensional do autoconceito (Harter, 1999; Marsh &
Holmes, 1990; Shavelson & Bolus, 1982).

Paralelamente, durante os anos 80, a percepgéo de competéncia pessoal rece-
beu grande atengdo como uma dimensé&o essencial do autoconceito. Por exemplo,
segundo Bandura (1981) as auto-avaliagdes incluem percepgdes de auto-eficicia,
isto é, as crengas nanossa capacidade para organizar e executar as acgdes necessari-
as a gestdo de novas situagdes. Estas crengas sobre a competéncia pessoal afectam o
comportamento de diversas formas. Nomeadamente, as pessoas envolvem-se nas
tarefas em que se sentem competentes e evitam aquelas em que ndo sentem tanta
confianga nas suas capacidades.

As investigacOes de Harter (1982; 1985a; 1986), Marsh (1986; 1989) e de Sha-
velson e Bolus (1982) demonstraram como aspectos especificos do autoconceito se
referem essencialmente as percepgGes sobre a competéncia ou a capacidade pes-
soal em diferentes &reas da vida dos individuos. No entanto, embora estes investi-
gadores distingam diferentes dimensdes do autoconceito, incluem a auto-estima
global ou valor pessoal nos seus modelos teéricos e medidas, tratando-a como uma
dimens&o separada dos aspectos especificos do autoconceito. Os dados de diferen-
tes estudos revelam claramente que durante a infancia as criangas sdo cognitiva-
mente capazes, ndo s6 de fazerem avaliagSes globais do seu valor enquanto
pessoas, mas também de fornecerem avaliagdes da sua competéncia especificas de
uma série de dominios (Harter, 1990b; 1999).

A estrutura do autoconceito

A andlise factorial de diferentes questiondrios indica claramente que as criangas e
os adolescentes tém percepgdes de si préprios bastante diferenciadas e que esta di-
ferenciacdo ocorre muito cedo durante a infancia. Harter (1982) e Harter e Pike
(1984) mostraram que as percepgdes de competéncia das criangas se tornam mais
diferenciadas durante os anos da escola primaria, formando as diferentes dimen-
sBes de competéncia e a auto-estima global factores distintos a partir dos 7-8 anos
deidade. Antes disso, parece néo existir um sentido claro do valor pessoal e poucos
dominios especificos sdo diferenciados pelas criangas.

Ao interpretar os resultados.dos seus estudos, Harter (1983; 1985a; 1986) con-
cluiu que eles apontam para um autoconceito multidimensional e sublinha a im-
portancia de avaliagbes globais da auto-estima ou valor pessoal, para além da
avaliagdo das competéncias em dominios especificos (Harter, 1990a). Nos instru-
mentos que desenvolveu, designados por “self-perception profiles — SPP”, a
auto-estima global é avaliada, directa e independentemente, por um conjunto de
itens que envolvem uma avaliacdo global do valor ou da satisfagdo do individuo
consigo mesmo e a sua vida. Estes perfis permitem compreender melhor a relagdo
entre o valor pessoal global e a percepgéo que a pessoa tem da sua competéncia ou
adequagio em diferentes 4reas da sua vida, :
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Numa perspectiva desenvolvimentista, um aspecto essencial é o modo como
o contetido do autoconceito se modifica 8 medida que a crianca cresce. As descri-
¢Bes que os individuos fazem de si préprios, entre a infancia e a adolescéncia, se-
guem os mesmos padrbdes ontogenéticos observados noutras areas do
desenvolvimento da compreenséo pessoal (Damon & Hart, 1982). Enquanto as
criangas mais novas se centram nas suas caracteristicas externas e observaveis, as
mais velhas incluem caracteristicas psicolégicas, mais abstractas, nas suas descri-
¢des. Harter (1983; 1990a; 1990c) observou que as percepcdes das criangas sobre si
proprias mudavam, durante a infancia, deixando de estar centradas nos aspectos
concretos e observaveis de si préprias e passando a incluir tragos psicolégicos. Du-
rante a adolescéncia, as autodescrigbes organizam-se em abstracgbes que incluem
processos psicolégicos e os jovens séo capazes de se descreverem em termos de
“multiplos eus” que reflectem percepgdes de si préprios relativamente a diferentes
papéis ou contextos interpessoais (Harter, Waters & Whitesell, 1998).

Em conclusio, as dimensdes do autoconceito aumentam com aidade e o con-
tetido das descrigdes de si préprio também se modifica. Estas mudangas resultam
ndo s6 dos avangos cognitivos, mas também de alteragbes que reflectem as preocu-
pagdes mais salientes em determinadas fases do ciclo de vida. De forma geral, a ex-
pansdo das dimensGes do autoconceito é mais significativa durante a
pré-adolescéncia e a adolescéncia quando, por exemplo, a aparéncia fisica, as ami-
zades intimas e a atracgdo romantica adquirem maior importancia. Estas modifica-
¢bes, tanto no contetido como na estrutura do autoconceito, tém implicagdes
6bvias para a avaliagdo, indicando que os instrumentos elaborados para abranger
as dimensdes do autoconceito devermn mudar em fung¢éo do nivel de desenvolvi-
mento e do objectivo do estudo (Harter, 1990b; Marsh, 1989).

Diferengas em fungdo da idade e entre os géneros

As conclusoes gerais da investigagdo desenvolvimentista mostram que as percep-
¢Oes das criangas sobre as suas capacidades e competéncias se tornam mais modes-
tas e precisas entre a infancia e o inicio da adolescéncia (Ruble, Grosovsky, Frey &
Cohen, 1992; Stipek & Maclver, 1989; Weisz, 1983). Numa perspectiva piagetiana, a
tendéncia da crianga para a equilibragéo, procurando ultrapassar lacunas e contra-
dicBes, conduz a uma visdo darealidade que é cada vez menos um reflexo dos seus
desejos e cada vez mais um reflexo da realidade objectiva.

Diversas investigagoes, algumas delas com criangas e jovens portugueses, in-
dicam que as percepgdes de competéncia em varios dominios se tornam mais mo-
destas e realistas ao longo do processo de desenvolvimento (Castro, Monteiro, S4 &
Rebelo, 1992; Faria & Fontaine, 1995; Harter, 1982; 1985b; Marsh, 1989). Assim, em-
bora as crian¢as mais novas apresentem percep¢des de si préprias elevadas, coma
idade desenvolvem avaliagdes mais realistas das suas capacidades e fraquezas re-
lativas e esta experiéncia é, aparentemente, incorporada no seu autoconceito
(Marsh, Craven, & Debus, 1998). A maior experiéncia de vida, a capacidade de se
comparar com 0s seus pares e atender as avaliagbes que os outros fazem do seu
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comportamento contribuem para que as percepgdes de si prépria reflictam com
maior precisdo as competéncias e dificuldades reais da crianga.

Relativamente as diferencas entre os géneros, os resultados néo séo tdo con-
sistentes. As investigacdes indicam que as percepg¢des dos rapazes sobre a aparén-
cia fisica sdo mais positivas do que as das raparigas, o mesmo se verificando na
competéncia atlética e na auto-estima global, mas estas tiltimas s6 a partir do 6.°
ano de escolaridade. Ao contrério, as raparigas véem-se como mais bem comporta-
das do que os rapazes (Harter, 1982; 1985b). Além disso, a comparagéo dos resulta-
dos obtidos com diferentes amostras apresenta sempre o mesmo padrdo: os
resultados dos rapazes revelam muito menor variagéo entre os diferentes domfni-
os do que os das raparigas (Harter, 1999). '

Os resultados obtidos com a aplicagdo do self-perception profile for children
(SPPC) a estudantes portugueses, entre 0 4.° e 0 7.° ano de escolaridade, revelaram
que os rapazes se avaliam como mais competentes na escola e no desporto do que
as raparigas. A percepgio que as raparigas tém da sua competéncia escolar parece
ressentir-se marcadamente da transigdo do 1.° para 0 2.° ciclo, enquanto que para os
rapazes esta mesma transigédo parece favorecer percep¢Ses de competéncia mais
positivas. No entanto, esta diferenca parece atenuar-se ao nivel do 7.° ano (Castro,
Monteiro, S & Rebelo, 1992). '

Um outro estudo com estudantes portugueses, do 5.° e do 7.° ano de escolari-
dade, encontrou resultados semelhantes, indicando que os rapazes se véem como
mais competentes no dominio dos desportos, enquanto que as raparigas se véem
como mais bem comportadas. Na competéncia escolar também se verificou um
efeito da interacgdo ano e sexo, apresentando os rapazes do 5.° ano os valores mais
elevados e os do 7.° ano os valores mais baixos (Faria & Fontaine, 1995).

Influéncia dos resultados escolares na percepgéo de competéncia

As avaliagGes que o estudante faz das suas competéncias na escola sdo influencia-
das pelas experiéncias de sucesso e fracasso que se traduzem objectivamente nas
avaliagOes que os professores fazem do seu desempenho e da progressdo ao longo
da escolaridade.

Qual a relagéo do autoconceito com o rendimento escolar? As investigagGes
de Marsh (1990) e de Wigfield e Eccles (1992) indicam que as percepgdes de compe-
téncia em determinadas dreas e as expectativas de sucesso sdo melhores preditores
dos resultados escolares subsequentes do que as avaliagdes objectivas de desempe-
nho anterior, como as classificagdes dos professores.

Outros estudos apontam para resultados diferentes consoante o nivel de es-
colaridade dos estudantes. Ao analisarem as relagbes longitudinais entre a auto-es-
tima global, o autoconceito escolar e o rendimento escolar, em dois grupos de
estudantes noruegueses, um do 3.° ano e outro do 6.” ano de escolaridade, Skaalvik
e Hagtvet (1990) verificaram que, entre 0 3.° e 0 4.° ano, nem o rendimento nem o
autoconceito tinham um impacto na auto-estima, enquanto que, entre 0 6.°e 0 7.°
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ano, o autoconceito escolar era o mais forte preditor da auto-estima global. Neste
caso, a relagdo entre estes construtos parece ser mais reciproca do que causal, pelo
menos durante os primeiros anos escolares.

Wigfield e Karpathian (1991) sugerem que uma perspectiva desenvolvimen-
tista pode ajudar a clarificar a relagdo entre o autoconceito e o0 desempenho escolar.
Durante os primeiros anos de escolaridade, as percepgdes da crianga sobre a sua
competéncia sdo inflacionadas e néo se relacionam com os indicadores de desem-
penho, e as criangas podem ndo interpretar com precisdo as avaliagSes escolares
feitas pelos professores. A medida que progridem na escola, as suas percepgdes
tornam-se mais realistas e precisas e a relagéo torna-se mais recfproca: os estudan-
tes com percepg¢des de competéncia elevadas encaram as tarefas com maior con-
fianga e o sucesso nessas tarefas aumenta a confianga nas suas capacidades. A
medida que as autopercepgGes se tornam ainda mais firmes podem tornar-se cau-
salmente dominantes, de forma que as experiéncias de sucesso ou fracasso tém
pouco impacto no autoconceito.

A retengdo dos estudantes no mesmo ano de escolaridade é uma pratica lar-
gamente utilizada na remediagéo de dificuldades de aprendizagem, impondo-se
portanto o estudo da sua eficcia, ndo s6 em termos do desempenho escolar subse-
quente, como também em termos do seu efeito nas percepgdes que estes estudantes
tém de si préprios e do seu envolvimento nas tarefas escolares.

Com este objectivo, Pierson e Connell (1992) realizaram uma investigagao,
com alunos do 3.° e 6.° anos de escolaridade, tendo observado que a retengédo néo
afectava negativamente a sua auto-estima global, nem a relagdo com os colegas, e
era benéfica para o desempenho escolar de estudantes nesta situagdo, comparati-
vamente a estudantes que também eram candidatos a retengdo mas tinham sido
promovidos. No entanto, os estudantes retidos apresentavam uma percepgéo mais
negativa da sua competéncia para serem bem sucedidos na escola.

Os resultados de um estudo, com criangas portuguesas do 3.° e 4.° anos de es-
colaridade, indicam que as criangas retidas no mesmo ano se avaliam como sendo
menos competentes na escola do que os seus colegas que transitaram de ano, mas
nao apresentam diferencas na avaliagdo do seu valor pessoal (Correia, 1991).

A mudanca de contexto escolar

Durante épocas de transi¢do podem ocorrer importantes reorganizagdes, rupturas
e descontinuidades que muitas vezes afectam o ajustamento pessoal e interpessoal
dos individuos envolvidos (Ruble, 1994). Vérios estudos tém apontado para um
declinio na auto-estima e nas auto-avalia¢des dos estudantes durante a transi¢éo
para aescola secunddria (e.g. Eccles, Lord & Midgley, 1991). Igualmente, as correla-
¢Oes entre as percepgOes das criangas e as avaliagdes dos professores e o rendimen-
to escolar aumentam entre 0 3.° e 0 6.° anos mas diminuem acentuadamente no 7.°
ano de escolaridade, voltando a aumentar daf em diante (Harter, 1982). Estes dados
sugerem que a precisdo das percep¢bes de competéncia, pelo menos no dominio
cognitivo, ndo depende apenas do desenvolvimento cognitivo normativo, mas
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pode ser fortemente influenciada por transi¢Ges de vida, como a mudanga de esco-
la, que provoquem confusdo e incerteza nos individuos relativamente as suas
competéncias.

Alguns investigadores sugerem que a natureza dos problemas associados ao
periodo da adolescéncia resulta, em parte, da interacgéo entre as mudangas desen-
volvimentistas ao nivel individual e as mudangas sociais e contextuais. Especifica-
mente, algumas das mudangas psicolégicas negativas associadas & adolescéncia
resultam de um desencontro entre as necessidades dos jovens e as oportunidades
fornecidas pelo meio social em que estéo inseridos (Eccles, Wigfield, Harold & Blu-
menfeld, 1993).

A transigdo para a “escola secundéria” coincide com mudangas importantes
nos jovens adolescentes.! Amaioria estd noinicio da puberdade, apresentando um
maior desejo de autonomia, uma maior consciéncia pessoal e uma maior preocupa-
¢do com as relagdes com os colegas do mesmo sexo e do sexo oposto. Tendo em con-
ta estas necessidades dos adolescentes, as mudangas ambientais, frequentemente
associadas & transigéo para a escola secunddria, parecem especialmente pernicio-
sas, uma vez que realcam a competigo, a comparagdo social e a auto-avaliagédo das
préprias capacidades num perfodo de maior consciéncia pessoal. Além disso, que-
bram-se as redes sociais a0 mesmo tempo que aumenta a importéncia das relages
com os colegas. Reduzem-se também as oportunidades de estabelecer relagdes
préximas com os adultos, uma vez que aumenta o niimero de professores quando
anteriormente existia apenas um para cada turma, num perfodo em que os adoles-
centes precisam de modelos adultos fora da familia para adquirir maior indepen-
déncia dos pais (Eccles, Lord & Midgley, 1991).

Seria interessante saber se estas mudangas também se verificam nas esco-
las portuguesas e como afectam as percep¢des que os estudantes tém de si pré-
prios. Geralmente, 0 jovem muda para uma escola maior, com novas rotinas e
regras ao nivel social e académico, onde desenvolve novas relagdes com profes-
sores e colegas, desconhece as fontes de apoio e a forma de lhes aceder (Cleto &
Costa, 2000). Igualmente, tem sido salientada a importancia excessiva dada a
avaliagdo do rendimento escolar dos alunos, em detrimento de outros aspectos
e processos relevantes para a aprendizagem, e da avaliagdo formativa. Segundo
Abreu (1996), a avaliagdo “classificativa” domina, de forma que “as modalida-
des de avaliagdo formativa que envolvem o préprio sujeito na consciencializa-
¢do e verificagdo das suas lacunas e o seu envolvimento no treino de estratégias
de auto-aperfeicoamento e autodesenvolvimento tém expressdo muito reduzi-
da, sendo abafadas pelo predominio da avaliagao ‘classificativa’” (Abreu, 1996,
p. 136).

Provavelmente, nem todos os estudantes pioram o seu rendimento escolar ou
passam a ver-se de forma mais negativa quando mudam de escola. No entanto, é
importante compreender quais os jovens cujos desempenho e percepgdo de

1 No sistema educativo dos EUA a investigagdo sobre a transigao da escola noinicio da adolescén-
cia refere-se, principalmente, 8 mudanga da escola elementar (elementary school) para a escola se-
cundéria (middle school ou junior high school) que ocorre do 5.° parao 6.°ou do 6.° parao 7.° ano.



O DESENVOLVIMENTO DAS PERCEPGOES DE VALOR PESSOAL E DE COMPETENCIA ESCOLAR 131

competéncia sdo afectados pela transigéo escolar para se poderem implementar es-
tratégias preventivas de posteriores desajustamentos.

Objectivos

Os objectivos da presente investigagdo sio: (a) descrever a estabilidade e a mudan-
ca das percepgdes de competéncia e valor pessoal entre 0 5.° e 0 9.° ano de escolari-
dade; (b) analisar as diferengas entre os rapazes e as raparigas nestas varidveis; (c)
estudar o efeito do desempenho escolar (rendimento e retengGes) nas avaliagdes
que os estudantes fazem de si préprios; e (d) saber se a mudanca de escola afecta as
auto-avaliag¢des dos estudantes.

Meétodo
Descrigdo da amostra

Aamostra é constituida por 526 estudantes, do 5.°a0 9.° ano de escolaridade, 245 ra-
parigas e 281 rapazes. Os participantes frequentam duas escolas de Lisboa,umado
2.°e3.°ciclos e outra do 1.° a0 3.° ciclo do ensino bésico. A distribui¢do dos estudan-
tes por sexo e ano de escolaridade é apresentada no quadro 1. O quadro 2 apresenta
a média das idades, dos rapazes e das raparigas, em cada ano de escolaridade.

Da totalidade da amostra, 17,46% mudaram de escolano presente ano lectivo,
enquanto que 79,32% frequentam a mesma escola do ano lectivo anterior. A maior
parte das transigdes escolares ocorreram, como seria de esperar, no 5.° ano de esco-
laridade, na mudanga do 1.° para 0 2.° ciclo (ver quadro 3). Relativamente as reten-
¢b6es no mesmo ano de escolaridade, 89,37% dos estudantes nunca foram retidos,
enquanto que 10,44 % ja ficaram retidos pelo menos uma vez, como se pode obser-
var no quadro 4.

Para se avaliar o rendimento escolar actual dos sujeitos foram utilizadas as
classificagdes, do 1.° perfodo, nas disciplinas de portugués e matematica (ver qua-
dro 5).

Quadro 1  Distribuigéo dos participantes pelos anos de escolaridade

Ano de escolaridade Raparigas Rapazes Total %

5% ano 58 48 106 20,15
62 ano 45 72 17 22,24
72 ano 51 52 103 19,58
8% ano 38 ‘ 63 101 19,20

9% ano 53 46 99 18,82
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Quadro 2 Médias etérias em cada anc de escoiaridade
Ano de escolaridade Raparigas Rapazes Total
52 ano 10,67 10,77 10,72
62 ano 11,94 12,09 12,04
72 ano 12,78 12,84 12,81
82 ano 13,66 13,92 13,82
9%no 14,69 14,84 14,76
Quadro 3 Nuamero de estudantes que transitou de escola em cada ano de escolaridade
Ano de escolaridade Transitou N&o transitou
52 ano 76 28
6° ano 6 106
72 ano 3 95
82ano 4 96
92 ano 3 93
Total 92 418
Quadro 4  Nudmero de retengdes
Numero de retengbes Raparigas Rapazes Total %
Nenhuma 229 242 471 89,54
Uma 13 27 40 7,60
Duas 1 10 11 2,09
Trés 1 3 4 0,76
Quadro 5 Rendimento escolar

Portugués Matematica

Classificagdo n % Classificagéo n %
1 - - 1 1 0,19
2 79 15,13 2 96 18,39
3 296 56,70 3 255 48,85
4 129 24,71 4 125 23,94
5 18 3,45 5 45 8,62

Construiu-se um indice do rendimento escolar a partir do somatério das duas
classificagGes depois de estandardizadas. As categorias de alto, médio e baixo ren-
dimento escolar foram obtidas pela parti¢do da distribuigdo pelos quartis; deste
modo 133 estudantes apresentam um rendimento escolar baixo, 268 um rendimen-

to médio e 120 um rendimento alto.
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Avaliagdo da percepgdo de competéncia escolar e do valor pessoal

Foram utilizadas as subescalas de percepgéo de competéncia escolar e de auto-esti-
ma global do perfil de auto-percepgéo para criangas elaborado por Harter (1985b),
j& traduzido e aplicado a criancas e adolescentes portugueses em dois estudos
(Castro, Monteiro, 54 & Rebelo, 1992; Faria & Fontaine, 1995). A primeira subescala
procura avaliar a percepgéo que os jovens tém da sua competéncia ou capacidade
na 4rea da realizagdo escolar e a segunda consiste num juizo global, ndo especifico,
do seu valor enquanto pessoa.

Oformato de resposta procura minimizar respostas enviesadas pela desejabi-
lidade social. Assim, cada item apresenta uma estrutura com duas afirmagdes al-
ternativas que representam dois grupos de jovens diferentes, reflectindo os dois
pélos de uma mesma atitude ou comportamento (por exemplo, “alguns jovens
acham que sdo muito bons a fazer o trabalho da escola” mas “outros jovens muitas
vezes duvidam se conseguirdo fazer o trabalho da escola”). S6 depois de o sujeito
ter escolhido o grupo de jovens com quem mais se assemelha é que indica o grau de
acordo com a afirmagéo escolhida: “sou mesmo assim” ou “sou mais ou menos as-
sim”. Cada resposta € classificada numa escala de 4 pontos, representando o 1 o
pélo mais negativo da auto-avaliagéo e 0 4 0 mais positivo. As duas subescalas sdo
constitufdas por seis itens cada uma e o resultado de cada subescala é representado
pela média da pontuagéo atribuida aos seis itens que a constituem.

A consisténcia interna, baseada no alfa de Cronbach, obtida para a presente
amostra, foi de 0,81 para a percepgao de competéncia escolar e 0,75 para a auto-esti-
ma global, valores ligeiramente inferiores aos obtidos com amostra americana (res-
pectivamente de 0,85 e 0,80) (Harter, 1985), mas superiores aos dois estudos
nacionais — 0,69 para percep¢do de competéncia escolar (Castro, Monteiro, Sd &
Rebelo, 1992; Faria & Fontaine, 1995) e 0,73 para auto-estima global, no segundo es-
tudo (Faria & Fontaine, 1995).

Procedimento

As administracdes realizaram-se durante o 2.° periodo do ano lectivo de 1994/95,
simultaneamente nas duas escolas, por duas licenciadas e duas alunas finalistas da
licenciatura em psicologia. Em cada estabelecimento de ensino foram selecciona-
das aleatoriamente duas turmas de cada ano de escolaridade, no total de 20 turmas,
10 em cada escola. :

As administrag6es foram feitas colectivamente, em cada turma, por duas das
referidas colaboradoras, que comegavam por ler as instrugSes gerais, depois pe-
diam aos sujeitos para preencher a folha inicial com os dados demograficos, apés o
que iam lendo as instrugdes especificas no inicio de cada questionario, asseguran-
do-se que todos os participantes as compreendiam.
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Resultados
Andlise desenvolvimentista

A comparagéo relativa aos grupos etdrios e aos sexos, no conjunto de varidveis de-
pendentes (percepgao de competéncia e auto-estima), foi feita através da anélise de
varidncia multivariada (MANOVA). Para além de se procurar diferengas de tipo
desenvolvimentista com aidade e entre os sexos, incluiu-se a varidvel rendimento
escolar partindo do pressuposto de que esta poderia afectar a fungéo desenvolvi-
mentista de forma diferenciada, ou seja, de que algumas diferengas entre grupos
etarios e sexos pudessem ser afectadas pelas experiéncias de sucesso e insucesso
escolar.’

As diferencas entre os grupos, definidos por estas varidveis, foram analisadas
através de comparagOes planeadas de contraste entre os niveis dos factores. No
caso da idade, variavel cujos niveis formam continuos naturais (Wohlwill, 1970),
testou-se a existéncia de tendéncias de mudanca.

Como se pode verificar pela analise do quadro 6, que apresenta os resultados
globais do teste multivariado, observaram-se efeitos principais do sexo e do rendi-
mento escolar, indicando existirem diferencas nas respostas dos sujeitos em fungéio
do sexo e do nivel de rendimento escolar. Apenas a idade, isoladamente, néo apre-
senta qualquer efeito, indicando que estas duas varidveis se mantém estdveis na
faixa etdria estudada. Verificaram-se, no entanto, efeitos da interac¢do idade x sexo

Quadro 6 Resultados globais da MANOVA (valores do lambda de Wilks e p)

Grupos Auto-estima
- percepgdo de

competéncia

A p

Idade 0,98 n.s.
Sexo 0,98 0,02
Rendimento 0,79 0,001
Idade x sexo 0,96 0,01
Idade x rend. . 0,96 n.s.
Sexo x rend. 0,99 n.s.
Idade x sexo x rend. : 0,97 : n.s.
2 Nesta analise das mudangas ao longo do desenvolvimento, podia-se ter incluido a varidvel ida~

de ou o ano de escolaridade, porque as duas representam a evolugdo dos sujeitos ao longo do
tempo; optdmos pela primeira por ser aquela que melhor define a progressao desenvolvimen-~
tista. No caso do ano de escolaridade, 0s grupos nédo sdo tdo homogéneos em termos etérios,
uma vez que incluem também sujeitos que foram retidos anteriormente e que, deste modo, em-
bora no mesmo nivel de escolaridade, sdo mais velhos do que os seus pares. Por outro lado, esta
varidvel pode representar quer diferengas desenvolvimentistas quer a influéncia do contexto e
das experiéncias escolares.
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Quadro 7 Resultados da anélise multivariada da Auto-estima e Percepgéo de Competéncia Escolar
(F univariados e coeficientes standardizados da fungéo discriminante)

Variaveis independentes Auto-estima Percepgdo de competéncia escolar
F p Coef. stand. F p Coef. stand.
|dade F(4,432) 1,03 n.s. 0,65 1,44 n.s. 1,09
Sexo F(1,432) 6,34 0,01 0,72 4,37 0,04 0,45
Rendimento F(2,432) - 3,93 0,02 0,20 55,69 0,0000 1,07
Idade x sexo F(4,432) 3,14 0,01 1,08 1,68 n.s 0,26
Idade x rend. F(8,432) 1,61 n.s 0,97 0,68 n.s. 0,07
Sexo x rend. F(2,432) 1,47 n.s. 0,98 0,33 n.s. 0,05
Idade x sexo x rend. F(8,432) 0,46 n.s. 0,28 1,16 n.s. 1,09

apontando para a existéncia de fun¢des desenvolvimentistas diferentes nos rapa-
zes e nas raparigas.

Aandlise dos testes univariados e dos coeficientes estandardizados da funcio
discriminante, segundo os critérios propostos por Appelbaum e McCall (1983),
permite determinar quais as varidveis dependentes que contribuem para a explica-
¢do do efeito multivariado e para a discriminagéo dos grupos (ver quadro 7).

No presente estudo, quer a auto-estima quer a percepgédo de competéncia
contribuem com variabilidade tinica para a explicagéo do efeito multivariado e sdo
importantes na discriminagao dos dois sexos e dos sujeitos com diferentes niveis de
rendimento escolar. A anélise das médias dos grupos revela que as raparigas apre-
sentam uma auto-estima (Mr= 3,03 <Mm = 3,21, p<0,002) e uma percepgéo de com-
peténcia (Mr =0,69 < Mm =0,80, p<0,01) inferiores as dos rapazes e que estas duas
varidveis aumentam linearmente com o nivel de rendimento escolar (auto-estima
—F (1432)="7,58, p<0,006; e percepgéo de competéncia—F (1,432 = 98,72, p<0,000).

A auto-estima global é a subescala que por si s6 discrimina os dois sexos em
fungéo da idade, contribuindo também com variabilidade tinica para a explicagéo
do efeito multivariado da interacgdo idade x sexo. Assim, enquanto que a auto-esti-
ma das raparigas se mantém estével com a idade, nos rapazes observou-se uma
fungdo ortogonal de tipo quaértico (F,432) = 6,37, p<0,01), indicando que a sua
auto-estima diminui entre os 10 e os 12 anos, aumentando novamente a partir dos
13 anos (ver figura 1). A subescala de percep¢éo de competéncia complementa a
auto-estima na explicagdo do efeito multivariado, verificando-se que esta variével
parece manter-se estdvel com a idade nos rapazes, enquanto que nas raparigas au-
menta linearmente com aidade (F(1,432 = 4,72, p<0,03) (ver figura 2). Deste modo, as
diferengas entre os rapazes e as raparigas sdo, de forma geral, mais acentuadas nos
niveis etdrios inferiores (10-11 anos), parecendo atenuar-se a partir dos 12 anos. Até
essa idade, as auto-avaliagbes das raparigas sdo menos positivas do que as dos
rapazes.
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Média dos rapazes e das raparigas
Interacgdo idade x sexo
Rao R (8,862)=2,41; p<0,0140

3,04

3,14
3,09

Auto-estima

2,6

10 anos .11 anos l123nos '13anos '14anos

—e—rapariga —s—rapaz

Figura 1 Médias dos rapazes e das raparigas na subescala auto-estima

Média dos rapazes e das raparigas
Interacgdo idade x sexo

a1 Rao R (8,862)=2,41; p<0,0140
34
2,94
2,8
2.7 1
2,6 1
2,5
2,4 -
23

2,74

Percepgao de competéncia

10 anos '11 anos '12anos '13anos .14anos

——rapariga —s—rapaz

Figura 2 Médias dos rapazes e das rabarigas na subescala percepgédo de competénica

Efeito do desempenho escolar e da transigdo de escola

As correlagdes entre o rendimento escolar, as retengdes, a transigéo escolar e as per-
cepgdes dos estudantes séo apresentadas no quadro 8.

Como se pode observar, as correlacdes entre a auto-estima e a percepgdo de
competéncia e o rendimento escolar e as retengdes séo significativas. No entanto,
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Quadro 8 Correlagdes entre as percepgdes dos estudantes, o rendimento escolar, as retengdes e a transigéo
escolar (n=471) para a totalidade da amostra*

Percepgdes Rendimento Retengbes Transigoes
Auto-estima 0,19** -0,11"* -0,06
Competéncia 0,52** -0,21** 0,01

Notas: * Para controlar o erro de tipo |, seguiu-se o procedimento de Bonferroni de utilizar um nivel de
significancia igual ao alfa de 0,05 dividido pelo nimero de vezes que a variavel entra no teste, ou seja, neste
caso 0,025; ** p<0,025.

Quadro 9 Correlagdes entre as percepgbes dos estudantes, o rendimento escolar, as retengdes e a transigéo
escolar no 2%ciclo (n = 196) e no 32 ciclo (n = 275)*

Rendimento Retengbes Transigoes
Ciclo 2° 32 22 3¢ 22 32
Auto-estima 0,18 0,15™ -0,10 0,12 0,00a) -0,19"*a)
Competéncia 0,43™ 0,53* -0,14 -0,24* 0,14a) -0,20**a)

Notas: * Para controlar o erro de tipo |, seguiu-se o procedimento de Bonferroni de utilizar um nivel de
significancia igual ao alfa de 0,05 dividido pelo nimero de vezes que a varidvel entra no teste, ou seja, neste
caso 0,025; ** p< 0,025; a) diferenga entre correlagdes significativa a p< 0,05.

Quadro 10 Analise da regressao multipla: predigdo da auto-estima e da percepgdo de competéncia com base
nas varidveis rendimento, retengdes e transigdes escolares

Rendimento Retengdes Transiges Total
3 3 3

Auto-estima 0,12 p<0,008 -0,10 p<0,03 0,08 n.s. R2=0,04

F(4)= 60,25
p<0,001

Percepgéo de Competéncia 0,45 p<0,0001 -0,07 n.s. 0,03 ns. R2=0,23
Fly.0)= 470,78

p< 0,0001

essas correlagdes sdo mais elevadas no caso da percepgio de competéncia, indican-
do que a percepgao de se ser competente na escola se baseia, em grande parte, nos
resultados obtidos, enquanto que o sentido de valor pessoal parece depender,
igualmente, de outras dreas da vida dos estudantes.

Partindo do pressuposto que o ciclo de escolaridade poderia actuar como
uma varidvel moderadora do efeito das experiéncias escolares nas percep¢des dos
estudantes, realizaram-se correlagdes separadas para os sujeitos do 2.° e do 3.° ci-
clos. Sempre que se observou uma correlagéo significativa ao nfvel de qualquer dos
ciclos, testou-se se a diferenca entre as duas correlagdes era significativa. Como se
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pode observar no quadro 9, s6 no caso da transigéo escolar essa diferenca é signifi-
cativa. Assim, a relacdo entre as auto-avaliagbes dos estudantes e a mudanga de es-
cola é moderada pelo ano de escolaridade, indicando que s6 a partir do 7.° ano as
transi¢bes escolares surgem associadas a percepgdes mais negativas de si préprio.

Para avaliar se as experiéncias escolares explicam uma parte significativa da
variabilidade das auto-avaliacdes dos estudantes e para examinar as contribui¢des
singulares de cada uma para a varidvel critério, controlando o efeito das outras, re-
alizaram-se testes de regressdo mdltipla em que as trés variaveis (rendimento, re-
teng¢des e transi¢des) entraram simultaneamente como preditoras da auto-estima e
da percepgéo de competéncia.

Os resultados indicam que as trés varidveis referentes as experiéncias escola-
res explicam 4% da varidncia da auto-estima e 23% da variancia da percepgéo de
competéncia. No caso da auto-estima, tanto o rendimento como as retencgdes sdo
preditores significativos, enquanto que relativamente a percepgéo de competéncia
apenas o rendimento escolar explica a associagdo com a varidvel critério. Quando
controlado o efeito do rendimento e das retengGes, a varidvel transicdes ndo estd
significativamente associada as variéveis critério. Assim, o rendimento escolar pa-
rece ser a varidvel com maior valor preditivo das auto-avaliagdes dos estudantes,
particularmente da percepgéo de competéncia.

Discussio

As percepgdes que os estudantes tém do seu valor pessoal e da sua competénciana
escola constituem duas varidveis do sistema do self que influenciam significativa-
mente a autodeterminagdo na aprendizagem e o sucesso escolar (e.g. Harter & Con-
nell, 1984; Deci & Ryan, 1985); importa portanto saber como se desenvolvem estas
auto-avaliagdes durante a infancia e a adolescéncia e como as experiéncias de su-
cesso e insucesso as afectam.

Confirmando os dados de investiga¢des anteriores (Castro, Monteiro, Sd
& Rebelo, 1992; Faria & Fontaine, 1995; Harter, 1985b; Marsh, 1989), os resulta-
dos do presente estudo indicam que existem diferengas significativas entre os
sexos nas auto-avaliagdes. Em primeiro lugar, observou-se que, de uma forma
geral, osrapazes se avaliam de forma mais positiva do que as raparigas, sendo
esta tendéncia mais acentuada até aos 12 anos, parecendo diminuir a partir
destaidade. Este resultado é consistente com a literatura que indica que, quan-
do surgem diferencas entre os géneros, as raparigas fazem avaliagdes de si
préprias mais negativas do que os rapazes (Eccles, 1993; Parsons, Adler & Kac-
zala, 1982).

Em segundo lugar, os resultados apontam para a existéncia de trajectérias de-
senvolvimentistas diferentes nos rapazes e nas raparigas. Enquanto que no caso da
auto-estima a atenuagio das diferencas entre os sexos se deve a diminuicio das
avaliagdes positivas que os rapazes fazem de si préprios, no caso da percepgéo de
competéncia sdo as raparigas que passam a avaliar-se como mais competentes. Ou
seja, a auto-estima das raparigas mantém-se relativamente estdvel na faixa etdria
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estudada, enquanto que nos rapazes se mantém estavel a percep¢éo de competén-
cia escolar.

Adiminui¢do da auto-estima global nos rapazes pode corresponder & tendén-
cia descrita na literatura para as auto-avaliagGes se tornarem mais realistas com a
idade (e.g. Harter, 1982), podendo acontecer que esse realismo surja mais cedo nas
raparigas do que nos rapazes. A investigagdo com grupos etarios mais jovens, no-
meadamente no 1.° ciclo de escolaridade, ajudaria a esclarecer esta questdo.

O aumento da percepgao de competéncia nas raparigas pode dever-se a pro-
cessos de socializagdo diferenciados, sendo provéavel que pais e educadores apre-
sentem expectativas e critérios de avaliagio do trabalho escolar diferentes para os
dois sexos. Os dados da presente investigagio parecem indicar que essas expectati-
vas e critérios tém um impacto negativo nas avaliagdes que as raparigas fazem da
sua competéncia, especialmente até ao 6.° ano de escolaridade.

Viérios programas de investigacdo demonstraram que varidveis como os sis-
temas de crengas, as expectativas, os estilos e os padrdes de comportamento dos
pais estéo relacionados com os resultados escolares dos seus filhos (e.g. Dornbush,
Ritter, Leiderman, Roberts & Fraleigh, 1987; Grolnick & Ryan, 1989; Parsons, Adler
& Kaczala, 1982).

As investigacdes de Eccles e colegas (Eccles, 1993; Parsons, Adler & Kaczala,
1982) tém salientado o papel dos pais enquanto modelos e a influéncia socializante
das suas expectativas. O processo de “aprendizagem por observa¢iao” tem sido su-
gerido como uma das formas pelas quais as criancas absorvem as normas sociais,
especialmente as que estdo associadas as diferengas de comportamento entre os se-
xos. Nesta perspectiva, os modelos, em particular os pais, exibem comportamentos
que as criangas imitam e vdo mais tarde adoptar como parte do seu préprio reper-
tério comportamental. Os modelos podem influenciar os comportamentos de rea-
lizagdo das criangas através das mensagens que fornecem relativamente as suas
capacidades. Se os agentes de socializagdo masculinos e femininos possuirem cren-
cas diferentes relativamente & sua competéncia ou capacidade num determinado
dominio, serd de esperar que os rapazes e as raparigas desenvolvam crengas dife-
rentes sobre as suas préprias capacidades.

Por outro lado, os pais podem formar expectativas especificas relativamente
ao desempenho dos seus filhos numa determinada 4rea, podendo transmitir estas
expectativas através das mensagens que fornecem sobre as suas crengas nas capaci-
dades das criangas, sobre a dificuldade das diferentes tarefas e sobre aimportancia
de vérias actividades. Os estudos empiricos comprovaram a influéncia destes dois
factores no autoconceito, na percepgéo do esfor¢o, na percepgédo da dificuldade e
nas expectativas sobre o desempenho. Por exemplo, na disciplina de matematica as
atitudes das criangas eram mais influenciadas pelas atitudes dos pais sobre as suas
capacidades do que pelos seus desempenhos anteriores (Eccles, 1993).

Segundo Parsons, Adler e Kaczala (1982), as expectativas dos pais quanto as
capacidades dos seus filhos parecem ter um maior impacto do que o seu papel en-
quanto modelos para o desempenho. Os pais tém estere6tipos sexuais relativa-
mente ao potencial dos seus filhos e estas crengas parecem ser mediadores
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importantes das diferencas sexuais observadas no autoconceito dos filhos. Estas
crengas parecem ter um impacto mais importante nas percep¢des das criangas do
que o seu desempenho real. Ao atribuirem os sucessos das suas filhas ao esfor¢o e
ao trabalho drduo e os dos seus filhos as suas capacidades cognitivas, os pais le-
vam-nos a fazer inferéncias diferentes relativamente as suas competéncias a partir
de experiéncias de sucesso semelhantes.

Estas expectativas podem-se perpetuar pois, como a literatura atribucional
indica, quando a crianga atinge um certo nivel de compreenséo sociocognitiva, a
concluséo de que é incompetente num dominio pode levé-la a evitar as tarefas ou a
ndo se esforgar em actividades semelhantes, aumentando a probabilidade de fra-
cassar (Weiner, 1984). Quando o estudante se vé como incompetente pode interpre-
tar a informagdo de uma forma que refor¢a essa conclusédo, tal como atribuir o
sucesso ao esforgo e o fracasso a falta de capacidade. Como indicam os resultados
de um estudo que analisa as atribui¢Ges espontaneas na sala de aula da escola pri-
mdria, as raparigas referem com maior frequéncia a falta de capacidade como uma
razao para o fracasso do que os rapazes (Ruble, 1987). Se este padréo atribucional
for realmente mais frequente nas raparigas, pode explicar a percepgido de compe-
téncia mais negativa observada no presente estudo.

Outro aspecto que pode ajudar a explicar estes resultados é o facto de as ava-
liagGes que as pessoas fazem de si préprias dependerem, em grande parte, da for-
ma como os outros as véem e daimportancia que atribuem a uma determinada drea
de competéncia (Harter, 1987; 1999). Deste modo, podemos colocar a hip6tese de
que os pais e os professores valorizam menos ou tém expectativas mais baixas acer-
ca do desempenho escolar das raparigas, especialmente durante os primeiros anos
de escolaridade, favorecendo o desenvolvimento do padréo atribucional anterior-
mente referido.

Como seria de esperar, as auto-avaliagdes dos sujeitos aumentam linearmen-
te com o rendimento escolar, indicando que os estudantes com rendimento escolar
mais elevado apresentam percepgdes do seu valor pessoal e da sua competéncia es-
colar superiores as dos estudantes com rendimento escolar mais fraco. No entanto,
embora as auto-avalia¢des se baseiem no sucesso relativo dos estudantes, a relagéo
entre as experiéncias de sucesso (ser bom aluno e passar de ano) e as auto-avalia-
¢bes é mais modesta no caso da auto-estima global do que paraa percepgéo de com-
peténcia escolar: o desempenho escolar estd mais associado a percepgdo de
competéncia do que a auto-estima global. O modelo te6rico da auto-estima propos-
to por Susan Harter pode explicar esta diferenca. Nesta perspectiva, o valor pessoal
nio depende apenas das avaliagSes escolares mas também da avaliagao global que
o estudante faz de si enquanto pessoa, das avaliagdes que faz do seu desempenho
noutras 4reas da sua vida (social, desportiva, comportamental) e da importéncia
que atribui a cada uma dessas areas (Harter, 1999).

Um resultado que néo confirma estudos anteriores sobre o impacto negativo
da mudanga de-escola (Eccles, Lord & Midgley, 1991; Harter, 1982), é o de que a
transigédo escolar ndo contribui significativamente para a explicagio da variabilida-
de das auto-avaliagdes dos estudantes, indicando que, embora a mudanga de esco-
la possa ter um efeito negativo, provavelmente o seu impacto é moderado pelo
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desempenho escolar, particularmente na mudanga do 1.° para o0 2.° ciclo, que é a
transi¢do normativa pela qual passou a maioria dos participantes neste estudo.

O facto de as transigdes escolares apenas surgirem negativamente associadas
as auto-avaliages dos estudantes a partir do 7.° ano de escolaridade estd de acordo
com o modelo proposto por Eccles e colegas (Eccles et al., 1993), indicando que o
efeito das mudangas contextuais (modificagédo da rede social, novas actividades ex-
tracurriculares, regras diferentes de conduta na escola e no grupo social) sera parti-
cularmente acentuado quando coincide com processos de mudanga pessoal.
Assim, a entrada num mundo social e escolar desconhecido terd um maior impacto
durante o periodo da adolescéncia.

As percep¢des que os estudantes tém do seu valor enquanto pessoas e da sua
competéncia na escola sédo duas varidveis que surgem relacionadas com as orienta-
¢bes motivacionais (Harter, 1992) e com o desempenho escolar dos estudantes
(Wigfield & Eccles, 1992). O conhecimento sobre as trajectérias desenvolvimentis-
tas destas varidveis e sobre o impacto das experiéncias de sucesso e fracasso permi-
te retirar algumas indicagbes para sabermos quando e como intervir na prevengéo
ou na remediagéo do insucesso escolar.

Os resultados da presente investigagdo permitem-nos afirmar que é impor-
tante estar atento as expectativas que a familia e a escola tém acerca do desempe-
nho escolar dos rapazes e das raparigas e nas intervengdes, individuais ou em
grupo, ter em conta que essas expectativas podem ter um efeito negativo nas
auto-avaliagBes das raparigas. A investigagdo sobre as crengas e as expectativas
dos adultos relativamente aos dois géneros permitird uma melhor compreenséo
dos processos de socializagéo subjacentes as diferencas encontradas entre rapazes
e raparigas.

Se pretendermos seleccionar grupos de estudantes que beneficiariam de uma
intervengdo preventiva, devemos estar particularmente atentos aqueles que mu-
daram de escola e que passam, ao mesmo tempo, pelas mudangas caracteristicas
do perfodo da adolescéncia. Essas intervengdes podem ser de cariz mais individua-
lizado, com um acolhimento pessoal dos novos estudantes, ou criarem-se progra-
mas de acolhimento nos anos de transigéo. Procurar-se-ia assim ajudar osjovens a
conhecer o novo espago, fisico e social, e as regras e as exigéncias que os esperam,
dando-lhes simultaneamente informagao sobre os recursos e apoios disponiveis na
escola.

Dado o impacto do desempenho escolar na percepgéo de competéncia dos es-
tudantes, parece ser fundamental que as escolas e 0s professores déem atengéo aos
modelos que utilizam na sua avaliagédo. Para diminuir o efeito negativo das classifi-
cagdes é importante salientar os progressos pessoais de cada estudante e as estraté-
gias que podem utilizar para ultrapassar os fracassos. A divulgagéo dos programas
que procuram desenvolver estratégias de estudo pode constituir um instrumento
precioso para ajudar os estudantes a aprender com os erros e a confrontar activa-
mente os insucessos, aumentando assim a confianga nas suas capacidades.
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The development of self-worth and competence in school persepptions in 5th to
9th grades students (abstract) The present paper analyses the developmental
patterns of children’s perceptions of their competence in school and global
self-worth and the impact of school performance, grade retention and school
transitions on those same perceptions. These variables were assessed in 526
Portuguese students, 245 girls and 281 boys, from 5th to 9th grades. The results
showed that: (a) the boys’ self-perceptions are generally more positive than the
girls’ perceptions of themselves; (b) the students with a better school performance
see themselves as more competent in school than those with a poor performance;
and (c) school transitions seem to have a negative impact on students’
self-perceptions but only after 7th grade. These findings are discussed in terms of

. their implications for the development of interventions to promote school
achievement.
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