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Conceptualizacdo das D.A.

O termo “dificuldades de aprendizagem” (DA) surge em 1962, como
tradugdo do termo de “learning disabilities”, com a finalidade de situar esta
problematica num contexto educacional, tentando retirar-lhe o “estigma clinico”

que o caracterizava.

“A expressao ‘learning disabilities’ tem servido varios objectivos, como:
alertar para a existéncia de criancas que ndo aprendem e sao inteligentes,
criar servigos de atendimento e promover o estudo cientifico neste dominio
(Rebelo, 1993, p. 89)".

No conceito de DA incluem-se quaisquer obstaculos, intrinsecos ou
extrinsecos, que impedem um individuo de realizar uma determinada
aprendizagem (Rebelo, 1993).

Atendendo a que nas duas ultimas décadas o numero de alunos com DA
(“learning disabilities”) aumentou consideravelmente, constituindo actualmente
cerca de 50% da populagdo escolar com Necessidades Educativas Especiais
(NEE) (Correia e Martins, 1999), é premente que se analisem e conceptualizem as
definigdes de DA, no sentido de contribuir para um consenso ao nivel de conceitos
e de medidas educativas adequadas e eficazes, de combate ao insucesso escolar,
para que todos os intervenientes num Plano de Avaliagdo e Intervengao, junto dos
alunos portadores destas problematicas, distingam conceitos e perfis de

realizagao de modo a tomar as decisdes adequadas.
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A preméncia da delimitacdo conceptual advém da especificidade das
decisdes a tomar, apds a avaliacdo dos individuos, e, das medidas a aplicar de

acordo com o seu perfil de realizagao.

Definicdes de DA

Antes de passarmos a apresentagdo de algumas das definicbes
conceptuais mais actuais, importa referir que as grandes definicbes de
dificuldades de aprendizagem (DA), formuladas ao longo dos anos, reflectiram
uma terminologia que pode ser classificada em trés categorias principais: lesdo
cerebral, disfungdo cerebral minima e dificuldades de aprendizagem (Mercer,
1994; Correia, 1991).

Surge uma primeira definighio em 1962, remetendo as DA para os
processos implicados, na linguagem e no rendimento académico,
independentemente da idade dos individuos, e, a sua causa seria uma disfungao
cerebral minima ou uma alteracido emocional ou comportamental.

“ Uma dificuldade de aprendizagem refere-se a um atraso, desordem, ou
atraso no desenvolvimento de um ou mais processos da fala, linguagem,
leitura, escrita, aritmética, ou outras areas escolares, resultantes de uma
desvantagem causada por uma possivel disfuncdo cerebral e/ou distlrbios
emocionais ou comportamentais. Nao é resultado de deficiéncia mental,
privacdo sensorial ou factores culturais e instrucionais. “ (Kirk, 1962, p. 263 cit.

in Hammill, 1990).

Uma outra definicdo foi proposta por Bateman em 1965, vindo a constituir
uma referéncia historica.

“ Criancas que tém desordens de aprendizagem sdo aquelas que
manifestam uma discrepancia educativa significativa entre o seu potencial

intelectual estimado e o nivel actual de realizacdo relacionada com
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desordens basicas nos processos de aprendizagem, as quais podem ou nao
ser acompanhadas por disfun¢cdes nervosas centrais demonstraveis, e que
nado sado secundarias a uma deficiéncia mental generalizada, privacdo
educativa ou cultural, distirbios emocionais severos, ou perda sensorial.”
(Bateman, 1965, p.220, cit. in Hammill, 1990)

De acordo com esta definicdo as DA sao caracterizadas por trés factores
importantes: discrepancia (a crianga com DA é considerada como possuindo um
potencial intelectual acima da sua realizagao escolar); irrelevancia da disfuncéo do
sistema nervoso central (para a determinagdo dos problemas educacionais da
crianga ndo era capital evidenciar uma possivel les&o cerebral); e exclusdo (as DA
nao eram devidas a deficiéncia mental, perturbacido emocional, deficiéncia visual
ou auditiva ou a privagéo educacional ou cultural (Correia, 1991).

Estas duas definicdes, entre as inumeras avangadas por ilustres
investigadores e por relevantes associagdes cientificas, viriam a constituir a base
fundamental para as actuais definicbes de DA que, presentemente, reunem
internacionalmente maior consenso.

A primeira € a definicdo do U. S. Office of Education (USOE), que foi
publicada no Registo Federal, incluindo um conjunto de critérios operacionais que
visavam identificar os estudantes com DA.

Correia (1991, 1997), refere que esta definicdo € hoje a mais aceite nos
EUA, pois € com base nela que os programas federais sdao administrados,
constituindo-se no fundamento de quase todas as acgdes educativas estatais.

No entanto, como refere Cruz (1999), estes critérios diferem da definicao
em alguns aspectos importantes. Primeiro, os critérios de operacionalizagao
desprezam completamente duas componentes do registo federal, isto €, ndo é

fornecido nenhum critério para operacionalizar tanto os processos como as
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componentes disfuncionais do sistema nervoso central. Segundo, a definicdo inclui
a soletracado entre as DA especificas, mas ela ndo é considerada nos critérios.
Terceiro, a definicdo implica que as DA podem existir em todas as idades,
enquanto o uso do termo “crianga” restringe a condicdo aos estudantes mais
NOVos.

Assim, uma primeira parte da definigdo inclui o seguinte:

“O termo ‘dificuldade de aprendizagem especifica’ significa uma desordem
num ou mais dos processos psicoldgicos envolvidos na compreensdo ou no
uso da linguagem, falada ou escrita, que se pode manifestar numa habilidade
imperfeita para ouvir, falar, ler, escrever, soletrar, ou para fazer célculos
matematicos. O termo inclui condi¢des tais como desvantagens perceptivas,
leséo cerebral, disfungéo cerebral minima, dislexia e afasia desenvolvimental.
O termo ndo inclui criangcas que tém dificuldades de aprendizagem que séo
primariamente o resultado de desvantagens visuais, auditivas ou motoras,
deficiéncia mental, ou distarbios emocionais, ou desvantagem envolvimental,
cultural ou econémica.” (USOE, 1977,p. 65083, cit. in Correia, 1991, 1997;
cit. in Garrido & Molina, 1996)

Uma segunda parte da definigdo estabelece os critérios para identificar os
individuos com DA: o da discrepancia e o da exclusdo (Correia, 1991, 1997;
Garrido & Molina, 1996).

Correia e Martins (1999) referem que a expressdo DA é actualmente
utilizada para descrever uma perturbacdo que interfere com a capacidade para
guardar, reter, processar ou produzir informacao. O “Individuals with Disabilities
Education Act” (IDEA) define DA como:

“Uma perturbacdo num ou mais processos psicolégicos basicos
envolvidos na compreensdo ou na utilizacdo da linguagem falada ou escrita,
gue pode manifestar-se por uma aptiddo imperfeita de escutar, pensar, ler,
escrever, soletrar, ou fazer célculos matematicos. O termo inclui condi¢cdes
como problemas perceptivos, lesdo cerebral, disfuncdo cerebral minima,

dislexia e afasia de desenvolvimento. O termo ndo engloba as criangas que
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tém problemas de aprendizagem resultantes principalmente de deficiéncias
visuais, auditivas ou motoras, de deficiéncia mental, de perturbagdo emocional
ou de desvantagens ambientais, culturais ou econémicas (Federal Register,
1977, p. 65083, cit. in Correia & Martins, 1999, p. 7)".

Uma caracteristica fundamental das teorias baseadas no processamento de
informacgé&o é que postulam as DA como devendo-se a deficiéncias nas fungdes de
processamento psicologico (Rebelo, 1993), isto é, as criangas com DA sao
aquelas que apresentam alteragbes em um ou mais dos processos psicoldgicos
basicos e que consequentemente tém problemas para adquirir e integrar as novas
informagdes que as aprendizagens escolares implicam (Casas, 1994).

Uma outra definicdo, a que também se atribui grande importéncia
actualmente é a elaborada pelo National Joint Committee on Learning Disabilities
(NJCLD, Cit. in Correia e Martins, 1999):

“Dificuldades de aprendizagem’ é um termo genérico que diz respeito a
um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por problemas
significativos na aquisicdo e uso das capacidades de escuta, fala, leitura,
escrita, raciocinio ou matematicas. Estas desordens, presumivelmente devidas
a uma disfuncdo do sistema nervoso central, sdo intrinsecas ao individuo e
podem ocorrer durante toda a sua vida. Problemas nos comportamentos auto-
reguladores, na percepcdo social e nas interac¢Oes sociais podem coexistir
com as DA, mas nao constituem por si s6 uma dificuldade de aprendizagem.
Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemente
com outras condi¢cdes de incapacidade (por exemplo, privagdo sensorial,
deficiéncia mental, perturbagdo emocional grave) ou com influéncias
extrinsecas (tal como diferengas culturais, ensino inadequado ou insuficiente),

elas ndo sdo devidas a tais condi¢cdes ou influéncias.” (p. 8)

Nesta definicdo estdo presentes os critérios de restricdo, nomeadamente:
critério de exclusao e de discrepancia; a que nos referiremos posteriormente na

ponto seguinte da nossa reflexdo (Casas et al, 2000).
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De facto, a designacdo de DA, como podemos constatar pelas definicoes
referidas, tem sido usada para referir um fendmeno extremamente complexo. Nao
se conseguiu ainda, na arena do sistema educativo, um consenso na definicdo das
DA, porque ele tem emergido mais de pressdes e de necessidades sociais e
politicas do que de pressupostos empiricos e cientificos (Fonseca, 1999). Dentro
de uma analise contextual, ha necessidade de compreender que, mesmo na
presenca de uma pedagogia eficaz e de professores competentes, as DA nao
desaparecem. O enfoque das DA esta no individuo, que nio rende ao nivel do que
se poderia supor e esperar a partir do seu potencial intelectual, e que, por motivo
dessa especificidade cognitiva na aprendizagem, tende a revelar inéxitos

inesperados (Fonseca, 1999).

Etiologia das DA

De acordo com Martin (1994), as teorias, que historicamente oferecem
explicagdes sobre as causa das DA, mais representativas e mais universalmente
aceites sao:

» teorias baseadas num enfoque neurofisioldgico;

» teorias perceptivo-motoras;

» teorias psicolinguisticas e cognitivas.

No que se refere as primeiras tenta-se encontrar uma relagao entre as DA e
disfungdes ou lesbes do sistema nervoso central, ou seja, esta perspectiva
entende o comportamento humano em fungdo do funcionamento neuroldgico e

cerebral do individuo (Martin, 1994).
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Baseando-se no pressuposto que o desenvolvimento motor e perceptivo
antecede e é um requisito prévio para o desenvolvimento conceptual e cognitivo, o
segundo grupo de teorias relaciona as DA com uma série de deficiéncias de tipo
motor e perceptivo que existem nos individuos (Martin, 1994).

Por ultimo, as teorias psicolinguisticas e cognitivas, consideram que as DA
sdo devidas a deficiéncias nas fungdes de processamento psicolégico, isto &,
referentes aos processos pelos quais a informagao sensorial é codificada,
armazenada, elaborada e recuperada (Cruz, 1999).

Uma vez referidas as teorias que tém servido de base explicativa da
etiologia das DA, apesar de ja terem sido propostos muitos factores causais, eles
podem ser agrupados em categorias distintas, que de um modo genérico agrupam
esses factores em extrinsecos e intrinsecos (Fonseca, 1984 e Correia, 1997).

No entanto, dentro destas duas categorias podem ser encontradas varias
outras subcategorias. Martin (1994), sugere trés: factores fisioldgicos, factores
sécio culturais e factores institucionais. Numa Segunda classificagao Pérez (1989)
propde quatro categorias: factores fisiolégicos, factores psicolégicos, factores
pedagogicos e factores socioculturais. Propondo igualmente quatro categorias
Mercer (1994) e Rebelo (1993) sugerem os seguintes tipos de causas: lesdo
cerebral, genética ou hereditaria, bioquimica e envolvimental.

No entanto, Correia (1991) ao reportar-se as causas das DA refere
“...mesmo uma analise menos profunda da literatura sobre dificuldades de
aprendizagem revela uma ampla discordancia entre os autores quanto a etiologia

13

do problema...” (p.57). Também Fonseca (1999), afirma “...que na maioria dos
casos a causa das dificuldades de aprendizagem na crianga permanece um

mistério” (p.127).
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Identificac&o e Classificacao das DA

A identificacao e subsequente classificacdo contribuem de modo relevante
para o diagnostico e intervengao; podendo extrair-se directrizes muito uteis, uma
vez que evidenciam que nem todos os individuos apresentam problemas com a
mesma gravidade e extensdo, tendo, portanto, possibilidades e oportunidades
distintas de os ultrapassar.

McKinney (1988, cit. in Rebelo, 1993) refere que:

“(...) a presenga de subtipos com défices mistos, assim como de
subtipos com défices especificos, num dominio e ndo no outro, sugere
que a ‘performance’ de todas as criangas com ‘learning disabilities’ (ou
até da maioria da populagéo) ndo pode ser explicada por uma teoria de
sindroma unico, e que todas as criangas com ‘learning disabilities’ nao
sao claramente subdivisiveis nos amplos dominios de processos

perceptivos e linguisticos (p. 88)".

Relativamente ao ambito da identificagao e classificacido nas DA reportamo-
nos a definicdo do NJCLD, anteriormente referida, onde estdo patentes os dois
critérios mais representativos para a identificacédo de sujeitos portadores, ou nao,

de DA. Critérios, estes que passamos a referir:

% Critério de Exclusao

E notério, na referida definicdo, que as DA ndo sdo devidas a défices

sensoriais, atraso mental, alteragdées sociais ou emocionais graves ou condigdes

extrinsecas (como diferengas culturais ou auséncia de oportunidades educativas).

Admite-se, no entanto, a concomitancia das diferentes situagdes com as DA, mas
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€ realgado o factor de que nao se devem aquelas condigdes (Correia, 1991; Casas
et al, 2000).

Existe, pela parte de alguns investigadores uma postura critica
relativamente ao critério de exclusdo, indicando como singular o paradoxo da
coincidéncia entre estes critérios e os factores ou causas que é comum citar-se
como origem das DA. A titulo de exemplo referimos que uma crianga pode ter uma
perturbacdo emocional, devida a factores ambientais, e, apresentar também
dificuldades de aprendizagem; tornando-se dificil determinar se uma DA coexiste
com outra “discapacidade”, embora independente desta, se aquela é a causadora
da baixa realizacdo ou se € a DA a causadora dessa mesma “discapacidade’, e,
consequentemente, de uma baixa realizagdo académica. O mesmo se podera
passar com o critério de “auséncia de oportunidades educativas”, onde poderao
estar incluidos uma série de factores ambientais — insuficiente preparagao dos
professores em metodologias adequadas ou na compreensdo dos estadios de
desenvolvimento — que podem determinar dificuldades de aprendizagem. Neste
sentido, s6 poderiamos afirmar que um aluno € portador de DA quando surge
insucesso apos se implementarem as metodologias adequadas de ensino

(Correia, 1991; Casas et al, 2000).

% Critério de Discrepancia

Neste critério esta patente a componente académica, com base na

discrepancia, segundo a qual uma crianga pode manifestar dificuldades

significativas, ndo esperadas para o seu potencial. Esta discrepancia determina-se

através de diferentes procedimentos que incluem o desnivel entre o nivel
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observado e o esperado, as diferengas em termos de pontuacdes tipicas ou
incluindo a analise da evolugéo escolar (retengdes). Habitualmente considera-se
como significativa uma discrepancia de dois desvios tipicos (DSM-1V, 1995; Casas
et al, 2000).

Assumindo uma atitude critica, quanto a este critério, Correia (1991) refere
que uma crianca pode apresentar uma discrepancia entre o seu potencial
intelectual e a sua realizacdo académica devido a uma série de factores
emocionais, sociais, pedagogicos e/ou de motivagdo, bem como a dificuldades de
aprendizagem; querendo com isto dizer que a existéncia de uma discrepancia é
um indice de insucesso escolar que pode ser, ou ndo, causado por DA. Dentro
desta perspectiva levanta a questdo sobre a adequacgao deste critério, dado que,
geralmente, o nivel de realizagao € avaliado com base em testes “pouco seguros e
pouco crediveis”.

A identificacdo de alunos com DA devera processar-se de forma a avaliar
se o0 seu desempenho corresponde ou ndo ao seu potencial. A existéncia de uma
discrepancia entre capacidade e desempenho pode ser factor indicativo de DA.
Dado que as estratégias de aprendizagem a adoptar para cada aluno dependem
do tipo de dificuldade de aprendizagem diagnosticada, € de primordial importancia
uma identificacdo da problematica do aluno em causa. Com base nessa
identificacdo obter-se-a informacédo precisa, que se revestira de grande
importancia para uma intervencédo adequada e eficaz.

Apresentamos de seguida uma lista de verificagdo que tem por base a
Escala de Comportamento Escolar (Correia, 1983) e uma lista de verificagao do
Centro Nacional Americano para as Dificuldades de Aprendizagem (1997. Cit. in

Correia e Martins, 1999. p. 10).
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Lista de verificacdo

Organizacéo
B Conhecer as horas,
os dias da semana e o
ano
W Gerir o tempo
B Completar tarefas
B Encontrar objectos
pessoais
W Executar planos
B Tomar decisdes
W Estabelecer
prioridades
B Sequencializagao

Coordenacdo motora
B Manipular objectos
pequenos

W Desenvolver
aptiddes de
independéncia
pessoal

W Cortar

B Estar atento ao que
o rodeia (muito dado a
acidentes/tropeca com
frequéncia)

W Desenhar

W Escrever

W Subir e correr

W Desportos

O individuo tem problemas em:

Linguagem falada ou

Conjunto de sinais que podem ser indicadores de DA

Atencéao e

escrita

W Aquisicao da fala
W Articular

B Aprender
vocabulario novo

B Encontrar as
palavras certas

B Rimar palavras

W Diferenciar palavras
simples

W Leitura e/ou escrita
(da erros frequentes
tais como reversoées
(b/d), inversdes (m/w),
transposicdes
(ato/ota) e
substituicbes
(carro/cama)

W Seguir instrugdes
B Compreender
ordens

B Contar historias

B Discriminar sons

B Responder a
perguntas

B Compreender
conceitos

B Compreensao da
leitura

W Soletrar

W Escrever historias e
textos

concentracao
B Completar tarefas
W Agir depois de
pensar
W Esperar
B Relaxar
B Manter-se atento
(sonhar acordado)
W Distraccao

Memoéria
B Recordar instrugcdes

B Recordar factos

W Aprender conceitos

matematicos
B Reter matérias
novas

W Aprender o alfabeto

W Transpor

sequéncias numéricas

W |dentificar sinais

aritméticos (+. -, X, :,

W |dentificar letras
B Recordar nomes
B Recordar eventos
W Estudar para os
testes

Comportamento
social

M |niciar e manter
amizades

W Julgar situagdes
sociais

B Impulsividade

MW Tolerancia a
frustracao

W Interacgdes

W Aceitar mudancgas
nas rotinas diarias
W Interpretar sinais
nao verbais

B Trabalhar em
cooperagao

exaustiva. ....

NOTA: Esta lista de verificagcdo pretende ser um guia para pais e profissionais. Nao devera ser utilizada
isoladamente, mas podera constituir uma via para que eles possam vir a considerar uma avaliagdo mais

A identificagdo ndo €é um diagnostico, mas sim um processo de

despistagem e de rastreio, visando uma intervengao pedagogica adequada, com o

objectivo de transformar o processo ensino/aprendizagem num continuo de

sucesso em sucesso, isto €, centrando a intervengao no enriquecimento das areas

fortes e ndo no confronto desencorajador das areas fracas (Fonseca, 1984; Cruz,

1999).
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Ainda que a categorizagdo possa revelar-se perniciosa, ao conduzir a ideia
(quanto a nés errada) de que o quadro problematico do aluno é inalteravel, a
classificagado devera servir o objectivo de elaborar um programa de intervengao
adequado; reside ai a justificacdo para a sua realizacdo. Reforcando esta
perspectiva existe um conjunto de pressupostos que favorecem a classificacao,
dos quais realgamos trés: (1) procura de uma etiologia ou causa; (2) formulagao
de um progndstico; (3) selecgdo de uma terapia (Zubin, 1967. cit. in Correia,
1997). Constituindo-se de capital importancia no campo da Educagéo o terceiro
ponto, se substituirmos “terapia” por “planificagdo educativa”, com a triagem ou
elaboragao, implicita, de uma programacao adequada as necessidades do aluno
(Correia, 1997).

Concluimos este ponto da nossa reflexdo reforcando a importancia da
identificacao e classificagao nas DA com uma citacdo de 1984, do Departamento
Federal de Saude, Educagao e Bem-Estar dos EUA (Cit. in Correia, 1997):

“A classificacdo das criancas excepcionais é fundamental para se
conseguir os servicos de que necessitam, planificar e organizar programas

de apoio e determinar os resultados das intervencdes. Existe a ideia,

frequentemente manifestada, de que se deve prescindir totalmente da

classificacdo das criancas excepcionais. Trata-se de uma aspiracédo errada.

A classificacdo e a rotulagem s&o fundamentais para a comunicacdo

humana e resolugcédo de problemas. Nao queremos fomentar a crenca de que

se abandonarmos a classificacdo se acabam todos os males. O que

defendemos é que as categorias sejam precisas e 0s sistemas sejam 0s

mais exactos possivel com respeito a descricdo das criancas, a fim de que

possamos planificar e elaborar os programas mais adequados.” (p.54)
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Avaliagcao nas DA

O principal objectivo da avaliagdo é o atendimento adequado ao aluno,
inserido no seu contexto educacional, numa perspectiva ecoldgica de
avaliagdo/intervengdo. E importante ter em conta as caracteristicas e
necessidades dos ambientes onde o aluno interage; deste modo, havera que
conhecer nao s6 o aluno mas também os seus ambientes de aprendizagem.

A avaliagdo é algo de muito vasto, de ambito educacional, € uma
componente essencial do processo educativo, consistindo numa actuagcédo que
visa diagnosticar:

% as necessidades desenvolvimentais de um determinado aluno;
% o0 modo como estas estdo a ser satisfeitas, através da implementagao do que foi
programado.

A pratica da avaliagcdo psicopedagdgica deve atender as diferengas
individuais dos alunos contextualizadas no seu meio escolar e familiar,
abandonando-se posi¢des centradas no aluno (com o objecto unico da avaliagao)
e também aquelas que, apesar de reconhecerem a importancia do contexto no
desenvolvimento do individuo, consideram ambas as vertentes separadamente
(Marti,1994).

Atendendo a esta visdo globalizante a avaliagdo no ambito das DA nao é
uma tarefa que um so profissional possa desenvolver, ou assumir, de forma
exclusiva. Requer uma estreita colaboracao de diferentes profissionais com outros
mediadores presentes nos diferentes contextos educativos, em particular os pais e
professores (Giné, 1999). A interdisciplinaridade € um requisito para a adequada

avaliagao das DA e, consequentemente, para uma intervencgao eficaz.
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No ambito desta perspectiva, Giné (1999) refere que avaliacédo
psicopedagdgica é:

“um processo compartilhado de recolha de informacao relevante, relativa
aos distintos elementos que intervém no processo de ensino-aprendizagem,
para identificar as necessidades educativas de determinados alunos que
apresentam dificuldades no seu desenvolvimento pessoal ou desajustes
relativamente ao curriculo escolar por diferentes causas, e fundamentar as
decisdes relativamente a proposta curricular e o tipo de ajudas que precisam
para progredir no desenvolvimento das distintas capacidades, assim como

também para o desenvolvimento da instituicdo” (p. 395).

Perfil de individuos com DA

De acordo com o Federal Register (1977, cit. in Correia, 1991, 1997; cit. in
Garrido & Molina, 1996) poderemos afirmar que um aluno pode ser identificado
como inapto para a aprendizagem “tipica” se:

% n&o alcangar resultados proporcionais aos seus niveis de idade e capacidades
numa ou mais de sete areas especificas quando |he sao proporcionadas
experiéncias de aprendizagem adequadas a esses mesmos niveis;

& apresentar uma discrepancia significativa entre a sua realizagdo escolar e
capacidade intelectual numa ou mais das seguintes areas:

\ expressao oral;

N\ compreensao auditiva; N\ compreensao na leitura;
\ expressao escrita; \ calculo matematico;
\ capacidade de leitura basica; \ raciocinio matematico.
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Atendimento aos alunos com DA

No ambito da populagdo com DA é de extrema importancia o processo de
identificacdo e avaliacdo, a fim de delinear um perfil intraindividual, com
informacéo detalhada e objectiva sobre as necessidades e capacidades do aluno.
Processo este que respeita todas as premissas do Modelo de Atendimento a
Diversidade — MAD (avaliagdo preliminar; encaminhamento para uma avaliagao
mais exaustiva; tomada de decisdes quanto a elegibilidade e quanto a
programagcgao educacional; e reavaliagao (Correia, 2003).

Nesta perspectiva torna-se necessario partir para a etapa crucial — a
planificacdo — adequada as necessidades do aluno. Esta planificacdo devera
basear-se no curriculo comum e pode ser “elaborada ao nivel do projecto
educativo de escola, do ano que o aluno frequenta, do plano de accao inicial
(avaliacdo preliminar) e do plano educativo individualizado/PEI (avaliagédo
compreensiva), cabendo a responsabilidade da sua elaboracdo a uma equipa de
colaboracdo ou de resolucdo de problemas ou a uma equipa de programacao
educativa  individualizada/EPEI, vulgarmente denominada por equipa
multidisciplinar/EM” (Correia, 2002, p.77).

Apods a planificagao ha que aquilatar a etapa que diz respeito a intervencao,
que se constitui em trés fases essenciais: a preliminar, de caracter preventivo; a
compreensiva, de cunho educacional; e a ultima de caracter transacional (que se
prende com a preparacdo dos alunos para o mundo do trabalho e com a sua
inser¢ao na sociedade).

De acordo com o nosso estudo deter-nos-emos nas primeiras fases. A

preliminar que, dado o seu cariz preventivo (de grande importancia no ambito das
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DA), se centra nas caracteristicas do aluno, no seu nivel de realizagdo e nos
ambientes de aprendizagem. O objectivo desta fase &€ de minimizar, ou até
suprimir, as dificuldades iniciais, com um conjunto de adaptacdes curriculares
pouco significativas e de modificagcbes ambientais adequadas. Todo este processo
pressupde um trabalho de colaboracdo entre os professores da turma e os de
apoio educativo, ou outros técnicos, caso se torne necessario, em actividade de
consultoria.

A fase compreensiva, com o seu cariz educacional, tem por objectivo
intervir junto de alunos com DA de caracter severo e vai permitir tragar um perfil do
aluno com base no seu funcionamento global, nas suas caracteristicas e
necessidades e nos ambientes de aprendizagem e pressupde a elaboragéo de
uma programacgao individualizada, fundamentada na flexibilizacdo curricular;
“‘podendo recorrer-se a adaptagdes curriculares generalizadas, ao ensino e a
aprendizagem em cooperagao e as tecnologias de informagdo e comunicagao”
(Correia, 2002, p.78). Esta fase, dada a sua maior complexidade, podera requerer
um conjunto de servigos, muitos deles especializados, constituindo-se num
trabalho interdisciplinar.

Como corolario deste breve reflexdo sobre o atendimento aos alunos com
DA, podemos constatar que em qualquer uma das fases do processo € requerida
a elaboragao de programacdes educacionais, a fim de desencadear intervencgdes

eficazes em prol do sucesso destes alunos.
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Autoconceito — Perspectiva Histérica e Marco Conceptual

A construcdo do constructo “autoconceito” em Psicologia surge da analise
operacional da antiga questao filoséfica de “quem sou eu” e segundo Baldwin
(1987), também da capacidade da avaliagao critica da pessoa humana.

As pessoas necessitam esforcar-se para darem um sentido as suas
actividades e propositos, a si mesmas e a sua propria existéncia e para tal
necessitam de crer em si mesmas, em suas habilidades e na sua propria forma de
actuar. Este sentido modifica-se ao longo do ciclo vital, para poder assimilar as
novas ou diferentes caracteristicas do individuo e as suas interac¢gdes com o meio

€ com os outros.

Uma perspectiva histérica

Cronologicamente, Willian James é considerado como o primeiro psicologo
que, de uma forma clara, proporciona as bases da identidade pessoal.

James (1890) faz a distingdo entre o autoconceito como conhecedor (Eu), e
o autoconceito como objecto do conhecimento (Mim), isto €, faz a distingao entre a
prépria experiéncia, o autoconceito como sujeito (Eu), e o conteudo da mesma, o
autoconceito como objecto (Mim). O autor define o self como a soma de tudo
aquilo que o individuo pode chamar préprio. Esta natureza dual do self, como
objecto e como processo, esta entre os actuais marcos tedricos da psicologia.

James (1890), no seu livro “Principios da Psicologia” escrito em 1890,
fundou as primeiras bases do conhecimento do “si mesmo”, ao identificar os seus

principais elementos que denominou de “constituintes de si mesmo”:
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e 0 “si mesmo espiritual” formado pelos sentimentos e emogdes que sao
percebidas pelo individuo, compreende todos os aspectos estritamente
psicologicos e idiossincraticos da personalidade do individuo;

e 0 “si mesmo social” reflecte as percepgdes interiorizadas provenientes do
reconhecimento da pessoa pelos outros, que compartilham seu contexto vital;

e 0 “si mesmo material” formado pelo corpo fisico e todos os aspectos
materiais que pertencem de forma inequivoca a pessoa,;

e 0 “puro ego” equiparar-se-a a um sentimento de unicidade que o individuo
experiéncia ao longo da sua vida e dota de identidade a diversidade e variedade
de comportamentos e emogdes que vivéncia nas diferentes fases.

James (1890) propbe também uma hierarquia nos diferentes “si mesmos”,
colocando o “si mesmo espiritual” no nivel mais elevado e “o si mesmo material”
na base inferior. Podemos reconhecer, ja, um caracter multidimensional na
estrutura do autoconceito referida pelo autor.

Inspirado no trabalho de Willian James, Symonds (1951) reconhece como
um dos quatro integrantes do “si mesmo”, a auto-estima; definindo-a como um
conjunto de qualidades e defeitos, com as avaliagdes, que o individuo tem de si.

Allport (1961) descreve as diferentes fases do conceito de “si mesmo”,
desde a infancia até a adolescéncia, identificando os elementos que o constituem
em cada idade. Este trabalho reafirma o caracter multidimensional do autoconceito
a par de um enfoque evolutivo, que o converte num processo outorgado de uma
matriz dindmica e de estrutura em desenvolvimento. Allport refere também que
antes dos dois anos aparecem na crianga 0s primeiros comportamentos que
revelam a existéncia de processos de auto avaliagdo. Este autor menciona que o

principal objectivo de nossos actos consiste em manter o nivel do “ego”, ou seja a
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estima de si mesmo. Esta ideia é corroborada por Epstein (1973), ao afirmar que a

funcdo mais importante do “si mesmo” € manter um nivel aceitavel de auto-estima.

Autoconceito, self e ego

Um problema que interessa clarificar diz respeito a confusdo entre o
termos ego e self. A confusdo, patente na literatura, entre estes dois termos,
apresenta trés vertentes. Ego e self como conceitos diferentes; como
equivalentes, com sentidos inversos.

Entre os representantes da corrente que distingue o self do ego, encontram-
se autores como Hilgard (1949); Mead (1934), Symonds (1951). Consideram todos
eles que se pode atribuir ao ego um grupo de processos activos como o
pensamento, a memaria, 0s processos cognitivos, os mecanismos de percepgao
da realidade, os mecanismos de defesa, a selec¢cao de estimulos e das respostas,
etc. Enquanto o self constitui 0 aspecto perceptivo, se relaciona com aquilo que a
pessoa pensa de si mesma, com 0s sentimentos, percepcdes e avaliagbes que a
pessoa experimenta, mantém e percebe com respeito a si mesma.

Allport (1943) e Sarbin (1952) encontram-se entre os defensores da
posicao ego igual a self. Allport prefere mesmo o termo “proprium”, o qual abarca
as realidades a que aqueles dois se referem. Atribui ao “proprium” uma dupla
funcao (perceptiva e activa) e um conjunto de areas diferenciadas.

Também ha autores que invertem completamente as funcdes e atribuem as
fungdes perceptivas ao ego enquanto que as activas sdo assumidas pelo self

(Bertocci, 1945).
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Gordon & Gargen (1968) e Patterson (1961) consideram infrutuosa esta
discussao sobre a possibilidade de distinguir um “eu conhecedor” de um “eu
conhecido”, um “si mesmo”, um “mim”, colocados como entidades relativamente as
quais se insiste em definir a priori a esséncia das relagdes.

Actualmente regista-se uma clara tendéncia de prescindir da atribuicao das
fungdes activa e perceptual a entidades distintas: o ego e o self. Sdo cada vez
mais numerosos 0s autores que actualmente consideram que o autoconceito
contém o conjunto de processos perceptivos e activos (Fitts et al., 1971; Harter,
1983; L’Ecuyer, 1985). Considera-se, pois, que o autoconceito engloba o eu, como

agente conhecedor e activo, e 0 mim, como algo conhecido.

Diferentes Perspectivas do Processo de Autoconhecimento

Ao longo do tempo, foram surgindo importantes precursores das diferentes
teorias do autoconceito. No conjunto dos paradigmas do autoconceito, tem-se
destacado a conceptualizagao diferencial. Considerando que n&o existe apenas
um autoconceito, mas sim uma variedade de autoconceitos com diferentes graus

de importancia.

O paradigma “Behavorista”

Autores de inspiracdo comportamentalista reconhecem os conteudos do

auto conhecimento como um conjunto de condutas autorreferidas que tém o fim da

acgcao no proprio sujeito. Skinner (1953) fala de autorreforgo, Kanfer (1978), de

autocontrol, Bem (1972), de auto percepcgéo.
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Autores como Kanfer (1978) e Bandura (1978), operacionalizam este
constructo descrevendo as suas partes e os elementos que o integram nos seus
trés processos basicos de autocontrole: auto-observagao, auto-avaliagdo e auto-
resposta ou auto-reforco.

A auto-estima deriva do segundo processo de auto-avaliagdo, na qual a
pessoa se avalia a partir de diferentes escalas que sao importantes para si, ao
utilizar, diferentes critérios pelo que julga seus comportamentos. Por outro lado,
Snyder (1987) considera que as pessoas diferem no grau com que controlam ou
regulam seu comportamento dependendo do contexto e da situagao. Para estes
autores, a auto-estima apresenta-se como um conjunto de avaliagbes que se
traduzem em condutas autorreferidas, como sao as respostas cognitivas, motoras
e fisiolégicas, ou afectivas com respeito a avaliacédo que o sujeito forma sobre si
mesmo (Hernaez, 1999).

Os comportamentalistas, sem negarem que os processos internos existem,
consideram no entanto que apenas se podem explicar comportamentos quando
estes podem ser observados e avaliados (Veiga, 1996). As expressdes verbais
que um individuo realiza sobre “si mesmo” sdo os unicos indicadores do estado
interno, denominado autoconceito, que pode ser observado. Deste modo, a

medida do autoconceito dependera das avaliagbes positivas ou negativas.

O paradigma psicoanalitico

Nesta importante corrente da psicologia, alguns autores consideram o “si

mesmo” como um conjunto de percepg¢des que o individuo possui de si, e este
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actua sobre o comportamento da pessoa, ja que mantém a coeréncia destas
percepgoes.

Para Freud (1948) o ego é a totalidade dos processos psicoldgicos, que
controlam a velocidade e direccdo das correntes do conhecimento, relacionadas
com um determinado comportamento motivado. O ego esta relacionado com a
inconsciéncia, enquanto o autoconceito esta fundamentado na consciéncia e na
experiéncia subjectiva. Freud (1948) definiu o “Eu” como uma instancia mediadora
que tem a funcdo de organizar o pensamento racional e a adaptacgéo a realidade,
através da utilizacdo dos mecanismos de defesa (inconscientes) e as fungbes de
percepgao - consciéncia.

Para Adler (Cit. In Ferguson, 2000), o self apresenta-se como um sistema
altamente personalizado e subjectivo, através do qual o sujeito interpreta e da
significado as suas experiéncias. Este autor considera a pessoa como um ser
consciente, conhecedor das razdes dos seus comportamentos, e capaz de
organizar e dirigir as suas acgdes com um conhecimento total do que estas
implicam na sua autorrealizagdo. Toda a pessoa tem como meta a auto-afirmacao,
autosuficiéncia e perfeicdo absoluta.

Para Allport (1943) o conceito de “si mesmo” estd dentro de todo
sentimento ou tragco. Para este autor, o sentido do ego resume-se em oito
aspectos: o ego como conhecedor, como objecto do conhecimento, como egoismo
primitivo, como impulso dominante, como organizagao passiva dos processos
mentais, como Iutador para obter determinados fins, como sistema

comportamental e o como organizagao subjectiva da cultura.
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A ideia de Jung (1991) sobre o self traduz-se do postulado da
individualizagdo, que se atinge com a integragdo do consciente no inconsciente,
de modo que o eu como centro da vida psiquica se mantém deslocado.

Depois da corrente neofreudiana varios autores teorizam sobre a origem do
autoconceito e a correspondente formacgao da auto-estima.

Dentro desta corrente a origem do autoconceito, auto-estima, educagao
resultante das relagdes interpessoais e mesmo o conceito do self se assume como
um conjunto de experiéncias, destinadas a contrariar as possiveis ameagas a

auto-estima.

O paradigma fenomenologico

A abordagem fenomenoldgica, faz referéncia a percepcao da realidade que
uma pessoa tem, e nao a realidade em si mesma. A conduta de cada ser humano
em qualquer momento, é determinada, principalmente, pela sua percepg¢ao do
mundo. A perspectiva da realidade de cada sujeito € unica e diferente da dos
demais e a sua conduta reflecte esta perspectiva, conforme se da num momento
ou outro.

Segundo esta teoria, o autoconceito desenvolve-se e mantém-se
basicamente a partir das percepgdes do mundo exterior. As percepcdes sao
selectivas, no sentido de evitar conflitos entre ideias e situacdes incompativeis. O
autoconceito € considerado, como refere Hernaez (1999), sobretudo como:

» uma das necessidades basicas que o individuo tem que satisfazer e manter para
alcancar um equilibrio adequado do seu psiquismo;

» uma determinante fundamental na motivagéo da personalidade em geral.
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Um autor classico e inolvidavel desta perspectiva, como Rogers (1986),
utiliza o autoconceito como elemento central. Refere que o individuo é capaz tanto
de perceber os objectos do meio ambiente, como das suas experiéncias internas,
nas quais ele mesmo €& objecto. O conceito de si mesmo, define-se
operativamente como a estrutura do si mesmo, compondo-se de elementos como
percepcdes das proprias caracteristicas e capacidades: o percebido e o conceito
de si mesmo, em relagdo com os outros e com 0 meio, as qualidades de valor que
se percebem como associadas com as experiéncias e com 0s objectos; os limites
e ideias que se percebem, como possuindo valor positivo ou negativo.

Para Rogers (1986), o conceito do self supde uma “gestalt” total composta
de percepcdes caracteristicas do “Eu” e do “Mim”; as percepcdes das relagdes do
‘Eu” e do “Mim” com os outros, e com diversos aspectos da vida, junto com os
valores vinculados a essas percepcdes. O autoconceito é definido como a
organizacgao das percepcoes do self. Self que é consciente, inclui experiéncias ou
percepgdes conscientes, numa configuragdo organizada e que se rege por
campos perceptuais e contém valores e ideais. O autoconceito apresenta-se como
uma necessidade de respeito positivo dos outros, uma tendéncia que se encontra

no sujeito para sua actualizagao.

O paradigma cognitivo

Este paradigma esta muito interrelacionado com o interaccionismo

simbdlico. Assume que para compreender ou predizer o comportamento de

alguém devemos compreender primeiro como este individuo estrutura

cognitivamente o mundo. Devemos compreender o que estas acgdes significam
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para o sujeito e 0 que pensa acerca delas. A cogni¢gao proporciona um dos
vinculos mais importantes entre a pessoa e o meio. Sao os aspectos cognitivos
que permitem que os sujeitos compreendam e conhegcam 0 seu ambiente,
planifiquem as suas respostas e antecipem as consequéncias destas. Os
individuos diferem no modo como percebem e conceptualizam o mundo e o seu
préprio eu; assim, estes processos sao a base do caracter unico do sujeito.

Por ultimo, estes processos estao implicados na percepcao da consisténcia
e mudanga, tanto do mundo como de nés mesmos (Vega, 1995). As estruturas
cognitivas que desenvolvemos para representar o mundo facilitam linhas
orientadoras sobre como interpretar o que recebemos, sendo modificadas pela
experiéncia, e especificam o que é percebido.

Autores como Epstein (1990) definem o self como um conjunto de
estruturas que organizam, modificam e integram uma série de fungbes da pessoa.
O self é referido como processo, isto €, como modelo para a ac¢gao e como
estrutura. Dentro deste modelo, as diferencas individuais seriam explicadas em
funcao das diferentes estruturas cognitivas.

Epstein (1990) propde que o self € uma teoria que o individuo desenvolve e
que se caracteriza porque:

= & um subsistema de conceitos internamente consistentes e

hierarquicamente organizados;

= contém diferentes si mesmo empiricos;

= € uma organizagao dindmica que se modifica com a experiéncia;

= desenvolve-se a partir da interacgcdo social com outras pessoas

significativas;
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» essencial para o funcionamento do individuo, que a organizagcdo do

conceito de si mesmo se mantenha,;

= existe uma necessidade basica de auto-estima, relacionada com todos os

aspectos do sistema do si mesmo, em comparagdo com o qual, quase
todas as outras necessidades sdo subordinadas,

= 0 conceito de si mesmo possui duas funcbes basicas: a primeira é

organizar os dados da experiéncia; e a segunda, é facilitar o propdsito
de satisfazer as necessidades enquanto evita, por outro lado, a
desaprovacao e a ansiedade.

Para Epstein (1990) a pessoa elabora concepgdes sobre si mesma a partir
dessa necessidade basica de manter niveis aceitdveis de auto-estima. Na sua
teoria do self cognitivo experimental reconhece trés sistemas conceptuais:

1. um sistema racional que opera a nivel consciente;

2. um sistema experimental que opera no nivel pré-consciente;

3. um sistema associativo que opera no nivel inconsciente.

O sistema experimental tem suas proprias normas e estd mediado por
sentimentos, inclusive sentimentos e emocgbes vagas e difusas das quais o
individuo nao é normalmente consciente. Este conjunto de aspectos afectivos e
emocionais produz, ndo so, tendéncias para actuar de determinadas formas, como
também, tendéncias para pensar de determinados modos.

A ultima teoria importante do autoconceito situa-se dentro deste contexto: o
enfoque cognitivo do processamento da informagao. Destacados representantes
deste enfoque (Markus & Sentis, 1982) afirmam que o autoconceito € uma
estrutura central cognitiva no processamento da informagéo, constituida de

conjuntos de esquemas referidos a multiplas representagdes (fisicas, mentais,
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espirituais...). Fierro (1996) expde detalhadamente as actividades que se realizam
no processo de auto conhecimento, ao apresentar um modelo em cinco fases,
podendo cada uma conter diversos momentos:

1. Auto atencdo e auto-observacdo - O auto conhecimento comeca por prestar
atengao a si mesmo por fora e por dentro. Esta capacidade de autoconsciéncia
parece constituir um fendmeno susceptivel de criar diferencas individuais. Neste
sentido, Pervin (1998) explica que as pessoas com uma alta consciéncia privada
tendem a possuir um maior conhecimento do seu funcionamento psicolégico e um
autoconceito mais desenvolvido e diferenciado que os individuos com uma
autoconsciéncia baixa.

2. Autopercepcao - relativamente a esta fase, Fierro (1996) realga que o
individuo passa a ter uma imagem e percepc¢ao de si, possui maiores detalhes
sobre a sua histéria de vida. Nesta fase intervém mecanismos de distorcdo, como
os de defesa, que actuam mais debilmente na percep¢ao dos outros.

3. Memoria autobiogréafica - a memdéria passa a ocupar um papel fundamental,
referindo-se ao conjunto de acontecimentos e experiéncias do sujeito. Estes
conteudos recordam-se gragas a memoria autobiografica e estdo na base das
estruturas que constituem o autoconceito.

4. Autoconceito e construcdo do si mesmo - reporta-se a actividade de
formagado de autoconceitos. Constitui um momento do processo cognitivo, tendo
como resultado estruturas ou representagdes mentais geradas nessa actividade.
5. Autodeterminacdo - ultima fase do autoconceito, na qual o sujeito autorregula
0 seu comportamento ao tomar decisdes. Segundo Fierro (1996) é através da
decisdo da autodeterminagcdo que se exerce influéncia nos comportamentos

manifestados pelo sujeito.
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Conceito, Formacao e Determinantes do Autoconceito

O conhecimento de si mesmo completa-se com uma dimensao avaliativa e
formadora de juizos do eu, como valorizamos as nossas caracteristicas e
competéncias. A perspectiva que cada pessoa tem da sua valia e competéncia. A
avaliagcao do eu, € o que denominamos como auto-estima. Quando um individuo
se define, quando explicita o conceito de si mesmo, fa-lo acompanhado de
avaliagcdes implicitas e explicitas. O que revela que raras vezes, expde um
autoconceito de si neutro e livre de qualquer juizo ou opinido (Hernaez, 1999). A
auto-estima s6 € compreensivel como o resultado das experiéncias de éxito ou de
fracasso, comparado com as aspiragdes do individuo (Palacios, 1998).

Uma das questdes que maior debate tem suscitado acerca do autoconceito
€ se se trata de uma entidade global, ou se pelo contrario tem um caracter
especifico, sendo possivel discriminar entre diferentes dominios da conduta

caracterizados por distintas avaliagdes.

Definicdo e Delimitagcéo

A relacado entre autoconceito e auto-estima nem sempre aparece clara,
existe uma certa confusdo terminologica: alguns autores distinguem entre
autoconceito e auto-estima, e outros consideram que sao termos semelhantes.

Roger (1982) afirma que no “si-mesmo” esta sempre presente a sua parte
afectiva e emotiva, pelo que se traduz normalmente em termos de auto-estima.

Lynch (1981) reconhece a auto-estima como uma consequéncia do

autoconceito.
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Yamamoto (1972) utiliza indistintamente auto-estima, auto-imagem e
autoconceito.

Rosenberg (1985) parece distinguir a auto-estima do autoconceito,
conferindo a auto-estima uma caracteristica avaliadora do processo formador das
cognigdes, afectos e comportamentos.

Lerner, Chihara e Sorell (1980) diferenciam auto-estima e autoconceito.
Consideram que se pode produzir pontuagdes iguais na auto-estima a partir de
diferentes autoconceitos.

Coopersmith, (1967) define auto-estima como “a avaliagdo que o individuo
faz, e que geralmente mantém, de si mesmo: expressa uma atitude de aprovacgéao
ou desaprovacgao e indica o grau em que se considera capaz, importante e valioso.
A auto-estima é um juizo de valor que se expressa mediante atitudes que o
individuo mantém face a si mesmo” (p. 5).

Mais recentemente, tem sido sublinhada a tendéncia para um acordo
acentuado entre a maioria dos investigadores quanto a considerar a auto-estima
como a componente avaliativa do autoconceito (Fleming e Courtney, 1984;
Gurney, 1986).

Fierro (1991) afirma, “Seguramente ndo ha juizos autodescritivos que nao
sejam acompanhados de juizos avaliativos. Todos os enunciados relativos a nés
mesmos transportam consigo conotagdes valorativas. Mas estas conotagdes e os
correspondentes juizos auto avaliativos podem produzir-se em diversas ordens,
em tantas ordens como distintas modalidades de avaliar” (p. 87).

A distingao entre autoconceito/auto-estima sé se pode operacionalizar a um
nivel puramente conceptual, na realidade, quando se activa um, é imediatamente

acompanhado pelo outro. De acordo com Fierro (1996), concluiu-se que:
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e O conhecimento de si mesmo € um constructo amplo e complexo que

inclui como subsistema importante o processo de auto conhecimento;

e Este processo é constituido por cinco fases ou momentos: auto atencao,

autopercepg¢ao, memoria autobiografica, autoconceito e autodeterminacao;

e A auto-avaliacdo e a auto-estima formam parte de todo o processo de

autoconhecimento e, ndo se referem a um momento especifico do processo

cognitivo.

Ndo existe uma unica definicdo unanimemente aceite do termo
autoconceito porque o seu estudo esteve sujeito a varios enfoques conforme as
diferentes perspectivas tedricas. Definir o autoconceito € importante, ndo s6 do
ponto de vista tedrico, como também pratico, porque nos ajuda a partir de um
marco comum, a concretizar e delimitar ao que nos referimos, que dimensdes o
compdem e em que comportamentos concretos se manifesta.

Purkey (1970) define autoconceito como “um sistema complexo e dindmico
de crengas que um individuo considera verdadeira a seu respeito (a si referentes)
tendo cada crenga um valor correspondente” (pag.7)

Shavelson, Hunter e Stanton (1976) completam esta definigao,
mencionando que o autoconceito ndo € mais que o conjunto das percepgdes que
uma pessoa tem sobre si mesma, formado através da interpretacdo da prépria
experiéncia e do meio ambiente, sendo influenciado pelos reforcos, o feedback
dos outros significativos e dos processos cognitivos, como as atribuicdes causais.
Como refere Gonzalez-Pienda et al (1998), tanto na primeira como a segunda
definicdo estdo integrados os aspectos descritivo e avaliativo do autoconceito,
possuindo este qualidades como ser dindmico; com uma organizagao interna util

para assimilar a informagdo, regular o comportamento e acomodar-se as
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exigéncias ambientais. Ambas concepc¢des sublinham a natureza afectiva e de

caracter pessoal do autoconceito.

Figura 1 - Dimensdes conceptual do autoconceito

AUTOCONCEITO ]

[
| |

Dimenséo[ AUTO- IMAGEM ]”“':> [ AUTO-ESTIMA ] Dimens&o
Descritiva S — [ || Avaliativa

Auto-imagem Auto-imagem Autoconceito Autoconceito
privada social Ideal proprio Ideal

Fonte: Adaptado de Gonzalez-Pienda et al, 1997, p. 273

Na Figura 1 observamos uma dupla vertente na dimensao conceptual do
autoconceito: a auto-imagem (como me apercebo que sou) e a auto-estima, (como
avalio a minha auto-imagem). A auto-imagem é constituida tanto pelo feedback
como pela informacgao resultante dos papéis que desempenhamos na interacgao
social; enquanto que a auto-estima estaria vinculada ao autoconceito ideal, ndo s6
0 que eu gostaria de ser, como também, o que os outros significativos gostariam
que eu fosse. Os conteudos que incluem o autoconceito ideal préprio como o
desejado pelos outros significativos podem ser de natureza social ou privada.

O autoconceito do individuo é o resultado da interacgao significativa entre a
auto-imagem e a auto-estima. Sendo importante a imagem que uma pessoa tem
de si mesma na formacgao do nivel do autoconceito, também o é a sua valorizagao,
ja que ela modulara o nivel como os efeitos da possivel discrepancia entre “o que
quero ser”, “0 que sou” e “0 que 0s outros querem que seja’. Como afirma
Gonzalez-Pienda et al (1997), quando existe uma discrepancia entre a auto-

imagem percebida e a ideal, pode originar no individuo niveis de ansiedade tais
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que o levem a criar um autoconceito negativo e um preocupante estado

depressivo.

Dimensdes do autoconceito

No trabalho desenvolvido Mead (1934), o individuo tanto é conhecedor
como € objecto do conhecimento; um agente que procura ou fornece a
informacdo, alternando a sua posicdo no processo de conhecimento. Assim,
podemos afirmar que o agente conhecedor estaria associado, com 0 processo
enquanto o agente objecto do conhecimento estaria com a estrutura. Markova
(1987) afirma que a actividade que implica o processo se desenvolve pela
interaccdo do sujeito com o mundo fisico e social, bem como da reflexdo sobre si
mesmo e a avaliagdo das proprias acgdes. Este conhecimento pode coadjuvar
mudancas na estrutura existente, o que permitiria novos processos de interacgao

e reflexdo/avaliagao.

Dimensao estrutural

Uma das questdes que mais tem originado debate sobre o autoconceito é a
sua dimensionalidade, ou seja, se € uma entidade global, ou se pelo contrario tem
um caracter especifico, sendo possivel distinguir diferentes dominios da conduta
caracterizados por distintas avaliagdes.

Na actualidade, ha um grande numero de autores que proporcionam um
forte suporte empirico demonstrando a multidimencionalidade do autoconceito

(Shavelson et al, 1976; Dusek & Flaherty, 1981; Harter, 1982; Soares & Soares,
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1982; Byrne, 1984; Fleming & Courtney, 1984; Marsh, Barnes & Hocevar, 1985;
Shavelson & Marsh, 1986)

De acordo com Marsh e Shavelson (1985) e L’Ecuyer (1985), entre outros,
o autoconceito compdem-se de multiplas facetas, tem um caracter essencialmente
multidimensional. Estas mostram independéncia umas das outras (Harter, 1998;

Schaffer, 1996).

As dimensbes que o configuram reflectem o sistema adoptado pelo
individuo e compartilhado pelo grupo. As autopercepgdes organizam-se segundo a
sua natureza em dimensdes especificas mais ou menos amplas. E possivel
diferenciar distintos dominios comportamentais que podem ter diferentes
valorizagbes por parte do mesmo sujeito, e tornando-se mais diversificadas e
complexas com a idade (Palacios & Hidalgo, 2000).

Constitui-se como uma organizagdo hierarquizada de um conjunto de
percepcdes e avaliagdes que envolvem varios aspectos e que correspondem ao
modo como cada individuo percebe ou avalia diferentes aspectos da sua
personalidade (Hernaez, 1999).

A ideia de que a auto-estima se refere a todas as dimensbes do
autoconceito é fundamental para compreender que incide, e se refere, a todas as
representacdes que o constituem. Isto €, pode-se falar de diferentes tipos de auto-
estima em funcao das diferentes areas susceptiveis de serem avaliadas.

Alguns autores procuram apresentar classificacbes das areas mais
relevantes do autoconceito sobre as quais quase todos os sujeitos se avaliam.
L’Ecuyer (1985), explica que os componentes do “si mesmo” estdo organizados
hierarquicamente por estruturas (si mesmo material, pessoal, adaptativo, social e
no si mesmo), subestruturas (si mesmo somatico, possessivo, auto-imagem, auto-
identidade, etc.) e categorias (aspecto fisico, condi¢cdo fisica, aspiracoes,

actividades, emogoes, interesses, capacidades...).
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As dimensdes relevantes para o autoconceito vao mudando com a idade.
Pode-se afirmar que, em termos gerais, 0 autoconceito € menos diferenciado em
idades precoces e que se torna mais diversificado e complexo no final da
adolescéncia (Palacios & Hidalgo, 2000).

Figura 2 - Modelo da estrutura do autoconceito aos 6-8 anos

[AUTOCONCEWO GERAL]

1 1 1 1 1 1 1
Dimensao Dimensao Outras Aparéncia Capacidade Relagdes Relagdes
> matematica verbal Dimensodes fisica fisica com os pais com os
curriculares outros
1 1 1 1 1 | 1

Nivel de inferéncia

Q » Accgbes, comportamentos, situagdes especificas a nivel “0” de inferéncia
Fonte: Adaptado de Gonzalez-Pienda et al, 1997, p. 276

Assim, se uma crianga, nos primeiros anos, € capaz de emitir um juizo
sobre os aspectos fisicos de si mesma, conforme este conhecimento se torna
complexo e diversificado €& capaz de falar das dimensdes da auto-estima
relacionadas com esta faceta: a relagdo da auto-estima com o aspecto fisico e a
relativa @ competéncia ou destrezas fisicas (Harter, 1983).

Associada ao autoconceito fisico, durante os anos escolares sao
igualmente importantes as dimensdes relacionadas com a competéncia
académica (que se diversifica em fungcdo de diversas areas escolares) e a
competéncia social (que passa a incluir as relagdes com os pais, com 0s outros
adultos e com os iguais) como se pode observar na Figura 3.

Ao mesmo tempo que o autoconceito se diversifica e aparecem novas
dimensdes conforme se avanca na idade também se consolida uma auto-estima
global que reflecte uma avaliagdo geral do “eu”, ndo ligada a nenhuma faceta
especifica. Esta mudanca no desenvolvimento do autoconceito relaciona-se com a

crescente capacidade de passar das visdbes puramente concretas para
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concepgdes cada vez mais abstractas e generalizadoras (Palacios & Hidalgo,

2000).

Figura 3: modelo da estrutura do autoconceito dos 15 aos 18 anos

AUTOCONCEITO
GERAL

-8 AUTO- AUTO-
g I, CONCEITO CONCEITO AUTO- AUTO-
© ACADEMICO/ ACADEMICO/ CONCEITO CONCEITO
Q VERBAL MATEMATICO, SOCIAL PESSOAL
£
o)
o
Ko
=
Z
-

-- -’ - . ~ e , Tat H A H
Acgbes, comportamentos, situagdes especificas a nivel “0” de inferéncia

No nivel | de inferéncia: DM = Dimensao Matematica; DRA = Dimens&o Outras Areas; AV = Dimens&o Verbal; AF = D.
Aparéncia Fisica; CF = D. Capacidade Fisica; RSO = Relagdes com Iguais do Sexo Oposto; RSM = Relagbes com

Iguais do Mesmo Sexo; RP = D. Relagdes com os pais; AE = D. Auto estima; HO = D. Honestidade; EM = D. Emocional

Fonte: Palacios & Hidalgo, 2000, p.362)

A forma como as autopercepcgdes se estruturam favorece a hipétese de que
os individuos interpretam a nova informagao conforme a dimensao especifica a
que facam referéncia (autoconceito operativo ou de trabalho), e se o
processamento da informacdo supde variagbes no nivel do autoconceito, tais
alteragdes nunca serdo gerais mas particulares a dimensao utilizada (Gonzalez,
1997). Tais argumentos também permitem concluir que a informagdo concreta

unicamente incidira sobre a dimensao correspondente, o que parece ter especial
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relevancia na altura de construir programas de intervencdo para melhorar a
prépria imagem dos alunos e, porque nao, de incrementar a motivagéo para as
aprendizagens especificas.

As pontuagdes do autoconceito apresentam uma estabilidade, comegam
por reflectir a realidade. Cada sujeito apresenta um autoconceito base cujo valor
estd estritamente relacionado com as determinantes (praticas educativas
familiares, novos cenarios sociais...) do autoconceito (Palacios, 1999). Esta
estabilidade nao deve ser confundida com imutabilidade, o autoconceito esta
também sujeito a oscilagdes circunstanciais, relacionadas com experiéncias
concretas que para cada um sao a seu momento significativas.

O autoconceito geral é estavel, mas conforme vamos descendo na
hierarquia, ele se converte em mais especifico e mais susceptivel de variagdes. A
existéncia do autoconceito base nao impede que tenhamos também um
autoconceito barométrico (Demo & Savin-Williams, 1992; Harter, 1998), que
sejamos sensiveis as diferentes situagdes e experiéncias que em cada momento e
circunstancia da nossa existéncia sejam importantes para nés. Isto implica que um
fracasso numa area pode afectar a dimensio especifica, mas €& pouco provavel
que "per si” modifique o autoconceito geral.

O autoconceito € um constructo com entidade prépria, pode diferenciar-se
de outros com que esta relacionado sob um ponto visto teérico e légico, como por

exemplo, o rendimento académico.
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Dimenséao funcional

O autoconceito é o resultado de um processo de analise, avaliacdo e
integracado da informagao derivada da propria experiéncia pessoal e do feedback
dos outros significativos. A base do conhecimento e sua organizagcdo, nao é
elaborada de forma aleatdria; o processo de constituicdo do autoconceito é
selectivo, inventivo e criativo (Segal, 1988). O autoconceito serda um conjunto de
auto-esquemas que organizam a experiéncia passada e que sao utilizados para
reconhecer e interpretar a auto-informacao relevante, procedente do contexto
social concreto (Markus, Smith & Moreland, 1985).

Os auto-esquemas definem-se como generalizagdes cognitivas sobre o eu
derivadas a partir da experiéncia passada e que organizam e guiam o
processamento da informacdo relevante existente nas experiéncias sociais
concretas (Taylor, 1997).

Os auto-esquemas frequentemente implicam e contém feedback relevante
procedente dos outros significativos. Estas estruturas tornam-se mais elaboradas
e diferenciadas sempre que se obtém informacdo mais significativa e efectuam
generalizagdes cognitivas que guiam a eleicdo dos aspectos do comportamento
social relevantes, pelo o individuo, e funcionam como referenciais interpretativos
para atribuir significado ao seu comportamento.

Em sintese, o autoconceito, através dos auto-esquemas que o constituem,
incumbe-se de integrar e organizar a experiéncia do sujeito, regular os seus
estados afectivos e actuar como motivador guia do comportamento (Markus e

Kitayama (1991).
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No quadro Il, apresentamos uma sintese das caracteristicas mais relevantes do autoconceito.

Dimensao
Conceptual

Dimensao
Estrutural

Dimensao
Funcional

» Componente Descritiva

» Componente Avalorativa

» Componente Interactiva

» E. Multidimensional

» Ordenagao Hierarquica

>» Estabilidade

» ldentidade Estrutural

» Processos e Estratégias
Cognitivas e de Auto-
regulacao

» Auto-conceito Operativo

» Funcgdes

Referido ao conceito de auto imagem:
privada e social

Representa a importancia que tem para
mim a auto imagem  percebida.
Desempenham um papel importante o
autoconceito ideal préprio e auto conceito
ideal para os outros

A relagéao significativa entre o nivel do auto
imagem e a importancia da mesma dando
lugar ao autoconceito concreto

Diferentes dimensdes em qualquer um dos
niveis gerais: académico, ndo académico,
social, fisico...

As dimensdes se organizam segundo uma
hierarquia, em varios niveis, do geral para
niveis factoriais

Maior estabilidade nas dimensdes gerais e
maior instabilidade nas especificas

Definida e diferenciada de qualquer outro
constructo psicolégico

Utilizagao de varios processos cognitivos
que possibilitam operagbes varias, tais
como, aceitar, questionar, alterar ou
suprimir a informagao, com o propdsito de
a assimilar ou se acomodar

E a dimensdo que:

a) percebe, processa e
informacao,

b) Selecciona a resposta adequada e
inicia accao

¢) avalia o desenvolvimento e resultado da
mesma

interpreta a

A nivel geral sao fungdes estabilizadoras e
de crescimento. A nivel concreto tem a
funcdo de contextualizar; integrar a
informacgao nova; regular o estado afectivo
e motivar o comportamento
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Construcao do Autoconceito - Mecanismos e Processos

Implicados na Aquisicao da Informacao Autorreferente

O individuo, na sua interacgdo com o meio, procura informacédo que lhe
permita manter a estabilidade e consisténcia do seu auto-conceito, ao mesmo
tempo que desenvolve e o enriquece. Beane e Lipka (1986) referem que durante o
processo de aquisicdo da informag&o auto-referente o sujeito organizara a nova
informagé&o ou experiéncia, acrescentando-a a existente, enriquecendo a estrutura
e funcionalidade do autoconceito, tanto qualitativa como quantitativamente;
examinara sua estrutura para determinar se a nova informagao € semelhante a
contida nas dimensdes do autoconceito; investigara para determinar se ela
enriquece ou ameacga o autoconceito actual;, se necessario, alterara a nova
informagdo com o propdésito de ndo ter que modificar a sua actual estrutura do
autoconceito e contribuir para manter a estabilidade; mas também pode escolher,
implicar-se ou evitar, as novas experiéncias, conforme as interpreta como boas ou
prejudiciais (de acordo com a interpretagdo que atribui) para a actual estrutura;
assim como reflectir sobre a nova informacéo e julgar como ela pode enriquecer o
conceito de “si mesmo”, ponderagdo esta que pode inclusive considerar as
consequéncias decorrentes de assumir novas dimensdes ou identidades; também
pode actuar como forca motivadora na procura de novas experiéncias que
reafirmem a estrutura actual ou definam o percurso adequado para o crescimento
pessoal e, por ultimo, julgar o proprio conceito que tem de si mesmo com base nas
experiéncias e valores pessoais com a intengao de determinar o seu autoconceito.

Na sua interacgcdo com o meio o individuo tanto recebe informacgao positiva
como negativa. Se a informacédo € positiva sera integrada dando lugar a sua

assimilacdo e a estrutura do autoconceito saira reforcada. No caso de ser
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negativa, a informagao sera incoerente, esta estrutura € ameacada, cria-se uma
dissonancia cognitiva e afectiva que o individuo tera que resolver recorrendo a
diferentes estratégias que |he permitam mais do que a negar, avaliar e integra-la
na estrutura ja existente. Se a informacgao for tao discrepante que nao possa ser
integrada, podem ocorrer crises e instabilidade que obrigam a uma reestruturagao
do autoconceito que possibilite ajustar a informagao, tendo lugar, neste caso, o
fendmeno de acomodacéao (Garcia & Pintrich, 1994; Krueger, 1998).

Uma pessoa forma esquemas mentais que se tornam gradualmente
resistentes a informacao que Ihe é inconsistente. Ha, desta forma, uma tendéncia
para ocorrer um certo “conservadorismo cognitivo” que organiza as percepgoes,
as memorias, os proprios esquemas de referéncia, de importancia fulcral na
formagao das identidades significativas para o individuo. Tal facto explica-nos néo
s6 a consisténcia e coeréncia do comportamento, ao longo do tempo, como
também a maneira tendenciosa como cada qual tende a descodificar os estimulos
do meio ambiente. S¢ filtra e da valor ao que considera relevante e significativo
para si (Serra, 1988).

Nem todas as identidades que constituem parte do autoconceito sao
acessiveis ao mesmo tempo. O autoconceito de trabalho ou operativo, tem a
caracteristica de estar sempre activo. Na Figura 4, apresentamos uma possivel
situacao de aprendizagem e como ela se relaciona com o autoconceito operativo.

O autoconceito operativo permite dar resposta a polémica estabilidade
versus variabilidade do autoconceito ao longo da vida do sujeito. As auto-
representacbes que constituem o autoconceito tém diferentes graus de
centralidade. As representacbes mais centrais devem ser indiferentes as

alteracbes operadas nas circunstancias sociais imediatas, devido a sua
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importancia devem manter-se permanentemente acessiveis, enquanto que outras
autorepresentagdes do autoconceito, alterariam sua acessibilidade em fungao do
estado motivacional do aluno ou das condigdes ambientais prevalecentes. O
autoconceito operativo constituiria um subconjunto do total das auto-
representagcdes constituintes do autoconceito geral que seriam activadas pelas
caracteristicas particulares da situag¢ao a que o individuo deve responder.

Assim, os mecanismos de processamento da nova informagdo sao
semelhantes em cada um dos possiveis autoconceitos operativos, considerando
que cada “input” é especifico e os mecanismos de processamento sdo Unicos para
qualquer tipo de entrada . A modificabilidade do auto-conceito seria explicada
pelas alteragdes que se produziam a nivel de alguns dos autoconceitos operativos

enquanto o autoconceito geral se manteria estavel (Gonzalez-Pienda et al 1997).

Figura 4 - Representacdo do constructo “auto-conceito operativo” e seu papel no
processamento da informagao auto-referida.

AUTOCONCEITO

GERAL
_____________ ACTIVIDADE DE APRENDIZAGEM
Aut. y; Aut. Selecgao da DE TIIXJ MATEMATICO :
Académico / Nao Académico dimens&o especifica
ao tipo de actividade 1 1
/
7 1 |
"-.," A.Social | 0 Leemea, Como me apercebo como aluno |
K ., o e, em Matematica  condicionara I
N % : A Onperativo = motivacionalmente meu comporta-
B A. Matematico g e = —_——p .~ = = » mento estratégico de resolugio do |
", o IR PEL roblema
ICH A P I
0 A. Fisico o I
A. Verbal (I |
! [ [
I outros A. Pessoal 1 I 1
: I I
b oo o o e e o e e e e e e e e = I_ = Feedback == == = RESULTADO & =

(+ou-)

Fonte: Gonzalez-Pienda et al, 1997, p. 279

A propria estrutura organizativa e funcionamento do auto-conceito sao
responsaveis, a medida que o individuo vai alterando por processos de
assimilagdo ou acomodacado de novas experiéncias, para que tal ndo represente

qualquer tipo de crise emocional e cognitiva.
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Formacéao e Determinantes do Autoconceito

O autoconceito nao é inato, constroi-se e define-se ao longo do
desenvolvimento do individuo, por influéncia das diferentes experiéncias que tem
na sua relagdo com o meio social, familiar, escolar, e, também o resultado dos
éxitos e fracassos vividos.

Sendo possivel obter informagao auto-referente a partir de diversas fontes,
ainda que existam diversas formas de as classificar, as principais podem
classificar-se em quatro categorias:

+ Os outros significativos,

* Processos de comparacgao social e interna,

+ A auto-observacao,

+ Estados afectivos proprios.

Os Outros significativos

No desenvolvimento da crianca, os contextos que exercem maior influéncia
no autoconceito desta sao o familiar e o escolar.

O termo “outros significativos” refere-se as pessoas que sao mais
importantes na vida de uma crianga e que exercem uma grande influéncia no seu
modo de sentir. A informagao proporcionada pelos pais, professores e colegas
representa uma importante fonte para o desenvolvimento (crescimento) do
autoconceito (Scott, Murray, Mertens & Dustin, 1996). Sdo os “outros
significativos” que o fazem ver-se como uma pessoa competente ou incompetente,

inteligente ou inabil, aceite ou rejeitada.
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Constituindo-se, além disso, uma referéncia que servira como ponto inicial
para estruturar a imagem de si mesmo sobre “0 que é”, “0 que vale” e “aquilo a
que pode aspirar’. Contudo, nem todos os membros destes contextos tém a
mesma relevancia, nem sequer a mesma pessoa em distintas idades (Lacasa e
Martin, 1990).

Associada a necessidade de existir esta a de ser reconhecido (no que é e
no que pode ser). Esta necessidade da pessoa ser reconhecida permanecera
durante toda a vida, é vital. Se ndo se reconhece a sua capacidade de existir fica
ferida quando comecga a vida. Cria a duvida sobre si mesma, impedindo que
cresga com normalidade. Esta necessidade é vivida s6 em relacdo as pessoas a
que é reconhecida importancia (pai, mae).

Alguns autores, defensores do enfoque psicanalitico, dao especial
importancia ao papel da méae na altura de estabelecer na criangca os sentimentos
de sentir-se aceite ou rejeitada. Os autores fenomenoldgicos enfatizam a
importancia da primeira fonte e, sobretudo, na percepgdo que tem o sujeito do
comportamento dos pais na formagdo da auto-estima. Segundo as tendéncias
actuais, marcadamente de cariz cognitivista € reconhecido a importancia dos pais
na formacgao do autoconceito. A dimensao moral do autoconceito forma-se de um
modo completamente determinado pelas figuras parentais. Epstein (1973)
expressa-o claramente quando afirma:

“... para se integrar na sociedade a crianga é obrigada a considerar o
desejo dos outros. Os pais, como portadores da cultura, tém na tarefa de
redefinir o bem do mal, de modo que a crianga sentira que é bom quando
seu comportamento coincide com os costumes socialmente aceites e que é
mau quando assim nao sucede. Seja consciente ou inconsciente, directa ou
indirectamente, os pais tendem a retirar 0 seu afecto ou beneficio
contingente ao comportamento que desaprovam e a conceder depois da

conduta que lhes parece aceitavel. Ndo ha-de passar muito tempo para que
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a crianca aceite a mensagem, operacionalmente definida, de que “bom”
significa 0 que os pais aprovam e “mau” 0 que 0s pais reprovam. Mais, 0
“bom” esta associado a um sentimento de ser querido e o0 “mau” a um

sentimento de ser indigno de amor” (p. 108).

Também os comportamentalistas realgam a determinacdo do
comportamento dos pais na formacdo do autoconceito, explicando que se vai
formando, por um lado, condicionado pelos reforcos e castigos que o
comportamento da crianca vai recebendo e, por outro lado, pela observagao de
modelos (Bandura, 1978).

Depois de formar as suas primeiras valorizagdes e juizos de si mesmo pela
intervencdo dos seus pais, comega a considerar progressivamente a opinidao dos
que o rodeiam em diferentes situagdes: sejam colegas, professores ou a

sociedade geral representada por alguém significativo para o sujeito.

Processos de comparacao social e interna

Os diferentes grupos de referéncia desempenham um papel importante na
formacao do autoconceito. O individuo realiza comparagdes entre si mesmo e as
pessoas de seu proprio contexto.

No sector educativo, esta comparagdo social € de grande relevancia. A
teoria da aprendizagem por modelagem sugere que a crianga desenvolve a auto-
imagem através da imitacdo dos outros no ambiente imediato; assim como a teoria
de “ looking glass” afirma que o autoconceito € o resultado das avaliagbes
reflectidas pelos outros significativos para a crianga. Esta utiliza os outros
significativos como base para elaborar estimativas da sua valia. O autoconceito é

construido sobre uma plataforma de comparag¢des sociais, € desenvolve-se e
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mantém-se em dependéncia do grupo social em que o individuo reside (Beltran,
1993).

No contexto escolar/académico a importdncia do rendimento para o
autoconceito depende por vezes da percepcgao do estudante ao comparar o seu
rendimento com os seus colegas. Em geral, podemos dizer que uma pessoa
reconhece suas proprias qualidades em fungao do contexto em que se encontra.
Por isso, os estudantes que apresentam niveis baixos de desejo acerca da sua
propria capacidade, pode dever-se ao facto de se encontrarem rodeados de
companheiros muito eficazes. O nivel alto ou baixo de um individuo dependera em
grande parte do seu grupo de referéncia (Marsh & Jackson, 1984).

A comparacéo interna refere-se a comparagao que o aluno realiza entre os
diferentes ambitos, por exemplo como aluno na disciplina de matematica e como

aluno na disciplina respeitante a linguagem.

A auto-observacao

A auto-observacdo do comportamento de si mesmo e a observagao das
consequéncias que tem esse comportamento nos outros, € também um factor
importantissimo que determina o autoconceito (Gergen, 1982).

Bandura (1978), sobre a importdncia da auto-observagdo assinala trés
componentes no processo de auto regulagdo do si mesmo: auto-observagao, auto-
avaliacao e auto-resposta.

E nesta segunda fase que o individuo pode alterar o seu autoconceito como
resultado de um momento de analise e avaliagdo. Avaliagdo que depende

inteiramente de um momento de auto-observacao, no qual o individuo se compara
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com determinadas normas que estabeleceu ao longo da sua historia de
aprendizagem. E um processo pessoal pelo qual o sujeito se observa e avalia.
Também para os cognitivistas € muito importante este processo, pelo qual o
individuo tem a possibilidade de tomar consciéncia das suas ideias negativas e
irracionais sobre as quais assenta o seu autoconceito e, como tal, esta nas suas
maos poder transforma-las em juizos mais positivos que sirvam para enfrentar
mais eficazmente os problemas (Hernaez, 1999).

Mais que os éxitos e fracassos, o que influencia nas atitudes face a si
mesmo € a interpretacado que o individuo faz deles. Depende das crencgas, valores
que a pessoa tem, assim como das suas aspiragdes. O que aspira alcancar, o
grau de éxito que obtera estaria determinado pelo que o individuo cré que é capaz
de obter, mas os resultados que obtém condicionardo a mesma capacidade. Se
tenho algo, é porque sou capaz, creio-me capaz. O autoconceito é posterior a
experiéncia.

O homem possui uma percepcédo nao so6 do que € ou foi, mas também do
que projecta ser, do que sao seus objectivos e propédsitos. Grande parte do
comportamento humano segue a profecia da autorrealizagdo: as pessoas tendem
a ser o que lhes dizem que sao.

Em situagbes que exijam comportamentos que sejam avaliados segundo
um referente de exceléncia, o comportamento sera influenciado por:

e A forca do motivo para aproximar-se do éxito e evitar o fracasso.

e As possibilidades de determinado acto resultarem num éxito ou fracasso.

e O valor do estimulo na actividade de éxito ou de fracasso (Atkinson e

Shiffrin, 1968).
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Esta teoria considera que o valor motivador do éxito de determinada
actividade é proporcional a dificuldade da tarefa. O éxito numa actividade dificil &
mais valorizado do que o obtido numa facil. De forma similar o valor negativo do
estimulo de fracasso é maior quando uma actividade é facil do que quando dificil.

O éxito ou fracasso numa actividade altera a sua atractividade porque a
probabilidade de éxito se altera. Para um individuo que esta orientado para evitar
o fracasso, o éxito numa actividade aumenta a probabilidade subjectiva de éxito.
Tal éxito aumenta também a forca do motivo de evitar o fracasso, porque este
motivo estd em funcdo da probabilidade de éxito na actividade e o valor do

incentivo de fracasso.

Estados afectivos préprios

As sensacbes experimentadas pelas experiéncias vividas pode influir no
nivel do autoconceito. A observagao da prépria conduta pode constituir-se como a
fonte mais importante para a consolidacdo do autoconceito. E muito importante
que a pessoa se sinta dona de si mesma, porque significa que conseguiu o seu
proprio controlo, sentir que tanto os éxitos como fracassos sédo controlados por si.
As atribuicbes, as causas percebidas do éxito ou fracasso influenciam as
expectativas, afectos e motivagées do sujeito, logo, o seu comportamento. A
interpretacdo que deles faz o individuo € o que vai influenciar seu autoconceito
(Purkey, 1970).

Este autor assinala seis factores, no desenvolvimento de auto-imagens

favoraveis nos alunos, a considerar.
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= Competéncia - as expectativas pessoais elevadas e um alto grau de
competéncia de pais e educadores, exercem efeitos positivos sobre a crianca.
Entende-se que a actividade proposta possui um nivel de dificuldade suficiente
para despertar interesse no aluno e nao para o conduzir irremediavelmente ao
fracasso.

= Liberdade - para o desenvolvimento do autoconceito devem proporcionar-
se ambientes de liberdade de selec¢cdo, de modo que o sujeito possa tomar
decisdes significativas para si mesmo, inclusivé com liberdade de cometer erros.

= Respeito - 0 que mais necessita a crianga € que o0 seu pai ou educador o
considere como alguém importante, valioso, capaz de vencer nas tarefas
pessoais.

= Afecto - situagao de aprendizagem psicologicamente confortavel estimula
a crianga a render mais e a desenvolver sentimentos de dignidade pessoal.

= Controlo - a orientacdo pessoal e académica claramente definida,
estabelecida e firme, produzem um melhor autoconceito na crianga. O controlo
nao implica nem o ridiculo nem a ameaca.

= Exito - educador em geral e os pais em particular devem proporcionar
uma atmosfera de éxito mais do que de fracasso. A continua consciéncia de
fracasso reduz as expectativas e nao favorece nem a aprendizagem nem o

desenvolvimento pessoal.

Desenvolvimento do Autoconceito

O estudo do desenvolvimento do autoconceito resulta da investigagao sobre

a formacao progressiva da capacidade de introspecgdao conjuntamente com a

58



Revisao da Literatura

capacidade, percebida objectivamente, tendo presente as similaridades e as
diferencas préprias em relagdo aos outros (Ofiate, 1989). Pode enunciar-se num
duplo enfoque: cognitivo e ontogenético ou evolutivo.

Os autores que defendem a perspectiva cognitiva consideram o
desenvolvimento do autoconceito como um processo que coadjuva alteragdes
qualitativas e quantitativas na mesma estrutura cognitiva. Conforme evolui, os
sujeitos tem um conceito de si mesmo mais diferenciado e definido. Com o passar
do tempo, o individuo conhece-se com mais caracteristicas pessoais, sociais e
fisicas, como também com ideias e informacdes mais complexas e abstractas.
Percebe-se qualitativamente diferente, mais objectivo e realista (Ofiate, 1989).

A perspectiva ontogenética apresenta a transformacdo do autoconceito
através das distintas fases do desenvolvimento.

O desenvolvimento do conhecimento da crianga nos primeiros anos de vida
esta centrado no estudo do reconhecimento visual do préprio face ao espelho. A
crianga constrdi a sua imagem corporal. Ao longo da infancia a crianga diferencia
seu corpo do resto do ambiente mais proximo. Até que o sentido do si mesmo
corporal se forme. Esta formacdo da propria imagem é essencial ao
desenvolvimento da pessoa. A personalidade desenvolve-se de acordo com
passos predeterminados na disposi¢ao do organismo humano (Erikson, 1976). Os
passos assinalados por Erikson na progressiva formagao do autoconceito ou da
propria identidade s&o: o desenvolvimento do sentido de si mesmo e a formagao
do sentimento de identidade.

L’Ecuyer (1985) descreveu o desenvolvimento do autoconceito em seis
fases sucessivas. Perante a sua relevancia para o nosso estudo daremos especial

destaque as quatro primeiras.

59



Revisao da Literatura

Fase dos 0 aos 2 anos

A primeira fase, a emergéncia do autoconceito, compreende a formagao da
imagem corporal. A crianga ao nascer constitui um conjunto indiferenciado, o
recém nascido ndo tem consciéncia de si mesmo, todo seu comportamento se
relaciona com a satisfagdo das necessidades fisicas e a aprendizagem dos limites
do seu corpo (Onate, 1989).

O aspecto dominante desta fase é a emergéncia do si mesmo através da
diferenciagao do “si mesmo” e “ndao si mesmo”. Este processo diferenciador gira
em volta da imagem corporal e esta estritamente vinculado as relagbes
interpessoais entre a crianga e os adultos. Cada atencéao, cada caricia, cada gesto
propicia a estruturacdo de imagens interiores que reflectem a sensagao de ser
amado, aceite e valioso.

Durante os dois primeiros anos, o sentido de si mesmo limita-se ao aspecto
fisico e aos efeitos imediatos do movimento corporal. A crianga comeca a separar
o “ele mesmo” e as suas acgdes dos outros objectos que habitam o seu ambiente
fisico e social. Esta primeira aprendizagem é fortemente influenciada pelos pais ou

pelos que ocupam seu lugar (Garma & Elexpuru, 1999).

Fase dos 2 aos 5 anos

Nesta fase, denominada a afirmacdo do “si mesmo”, ndo ha duvida, em

atribuir, posteriormente, ao aparecimento da linguagem o papel da nova

ferramenta que possibilita e potencia a elaboragdo das bases do autoconceito

(Denzin, 1972; Lynch, 1981). A progressiva utilizagdo dos pronomes pessoais e
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possessivos indicam claramente uma distingdo perante o proximo, como também
uma consciéncia mais definida de “si mesmo”. Isto constitui uma prova da sua
individualidade e reforca o sentimento da sua propria valia, ao mesmo tempo que
delimita entre aquilo que a crianga reconhece nele, daquilo que possui € o que faz
(Hernaez, 1999).

Os comportamentos de imitacdo e os jogos de alternancia de papéis
desempenham um papel chave durante esta etapa. O conjunto de percepgdes
sobre seu corpo (o0 que é fisicamente), as coisas que possui (0s seus jogos, a sua
casa...), a linguagem que utiliza (isto € meu, minha irma...), as sucessivas
identificagbes (imitando posturas, gestos, tom de voz, repetindo ou representando
o papel do pai, mée...) e diferenciagdes (assim nao, ndo quero, tu ndo sabes...)
indiciam a necessidade de estabelecer diferengas progressivas por estruturagao
de uma maior sensacdo de identidade de si mesmo. E importante assinalar que as
reacgbes dos adultos significativos para a crianga perante seu desenvolvimento
fisico e intelectual, o seu comportamento e as suas identificacdes pessoais sao
muito importantes (Garma & Elexpuru, 1999).

Um novo factor que merece especial relevidncia na aquisicdo do
autoconceito é a aprendizagem que a crianga faz do seu género sexual. E a partir
dos dois anos que a crianga comeca a realizar as primeiras distingdes entre os
sexos, o avaliar desta identificagcdo completa-se aos quatro anos de idade e
termina com éxito aos seis anos. E importante reflectir sobre a acgdo de todos os
papéis comportamentais da familia, da escola e da sociedade ao influenciar e
determinar no autoconceito desde idades precoces; pelo que € inevitavel a
assimilacao e identificagao pela crianga dos papéis que o ajuda a pertencer a um

ou outro sexo, determinando e condicionando a avaliagdo das suas capacidades,
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habilidades e imagem corporal, de maneira diferenciada de acordo com esta

variavel (Hernaez, 1999).

Fase dos 5 aos 12 anos

A partir dos cinco anos, produz-se a expansdao do autoconceito.
Ulteriormente ao estabelecimento da identidade sexual, a crianga tem os seus
primeiros contactos com o meio escolar. Ela experimenta o extenso e complicado
mundo dos adultos, adapta-se a novas formas de avaliagcdo de competéncias e
atitudes, assim como de novos interesses. Os primeiros anos escolares
constituem um importante periodo na formagdo do autoconceito geral e
especialmente no autoconceito académico. Tem percepg¢ao dos seus resultados
académicos, da popularidade entre os semelhantes e das reaccbes dos
professores perante os seus gestos, atitudes, éxitos e fracassos. Tudo ira
incrementar o sentido de identidade e aceitacdo de si mesmo, formando e
consolidando a sua auto-estima (Hernaez, 1999).

Como conclusdo desta etapa a crianga aprende a integrar-se no marco
escolar e a integrar novas percepg¢des de si mesma. Aumenta a importancia dos
pares, o sentimento de pertenga ao grupo influencia o sentido de identidade. O
autoconceito tem como base, fundamentalmente, a comparacao social; aumenta o
nivel de expressdao, conhecimento e competéncia sobre si mesma. Na
autodescricao aparecem caracteristicas pessoais, atributos emocionais, actividade
interpessoal. A escola desempenha um papel fundamental no desenvolvimento de
novas habilidades e oportunidades de comparacédo social (Garma & Elexpuru,

1999).
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Fase dos 12 aos 15 anos: desenvolvimento especifico do autoconceito na

adolescéncia

Esta fase é descrita como um periodo de reformulagao e de diferenciacao
do autoconceito (L’Ecuyer, 1985).

Durante a adolescéncia tem lugar a procura da diferenciagdo que conduz a
assercao da propria identidade num autoconceito personalizado. Neste processo
interferem trés factores: a maturidade fisica, a vida académica e a conquista da
autonomia pessoal.

As transformacdes que o adolescente experimenta no seu corpo focalizam,
de modo intenso mas temporal, a sua atengdo na sua imagem corporal. Muitas
das preocupagdes nesta idade sao relativas aos conteudos relacionados com o
seu aspecto fisico e desenvolvimento anatomico. Tudo se altera, a aparéncia, a
forga fisica, a harmonia das proporcoes, a feminilidade e a virilidade acentuam-se.
As alteragbes fisicas que se produzem preparam a nova imagem fisica sobre a
qual o adolescente deve construir e ampliar os novos pilares da sua identidades. A
aceitagdo da sua imagem corporal favorece o desenvolvimento da sua auto
estima, consolida valores, uma solidez psicolégica e uma adaptagao valida ao seu
proprio sexo, como aos membros do sexo oposto, que tanta importancia adquirem
nesta etapa da adolescéncia (Hernaez, 1999).

Na vida académica os estudantes adolescentes s&o obrigados a
confrontagbes cada vez mais subtis. De caracter progressivo e cada vez mais
preciso, o adolescente reconhece as suas qualidades, aptidées, talentos e
limitagcbes. Este conhecimento ajuda ao desenvolvimento do seu sentido de

competéncia (Garma & Elexpuru, 1999).
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A procura da identidade consubstancia-se na conquista da autonomia
pessoal. Os adolescentes pretendem diferenciar-se dos seus pais e desejam
adquirir independéncia. Gradualmente desenvolvem tragcos de caracter, modos de
pensamento e comportamento proprios e divergentes, face aos adultos do seu
meio pessoal. Ao separar-se do mundo dos adultos procuram seguranga pela
identificagcdo com outros (grupo de referéncia) que compartilhem vitalmente as
mesmas circunstancias (Hernaez, 1999).

O grupo substitui a familia como fonte principal de informagao, proporciona
auto-estima, apoio mutuo, papéis e modelos similares com os quais pode
comparar-se, e, oportunidades de praticar e ensaiar tarefas preparatoérias para a
idade adulta. O adolescente identifica-se com o grupo, intensa mas temporalmente
breve, o que |he da forcas para avancar perante uma nova diferenciagdo: “o que
eu sou” e “o0 que é o grupo” de pessoas que compartilha a mesma situagao. Os
“outros significativos” , de forma patente, continuam a desempenhar um papel
importante na construgao da identidade pessoal e na definicdo de um autoconceito
em que se destacam as caracteristicas que configuram a sua singularidade como
pessoa diferente das outras.

Nao devem surpreender durante este periodo as numerosas flutuagdes da
imagem corporal, a percepgao de si mesmo em termos de gostos e interesses, de
qualidades e defeitos, de capacidades e aptiddes. Também é de destacar a
ambivaléncia que sofre o adolescente e que se reflecte nas mudancgas de critério
sobre a necessidade de dependéncia versus autonomia, da inconsisténcia na
percepcao de si mesmo em termos de papéis e estatutos nas dimensdes sociais
(Hernaez, 1999). Parece evidente afirmar que neste periodo o autoconceito

apresenta uma justificada caracteristica, a instabilidade. O desenvolvimento do
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conceito de si mesmo adopta uma progressdao de termos com seus
correspondentes conteudos, principia com “o conhecimento de si mesmo e do
outro”, segue com “as primeiras imagens de si mesmo”, depois “a representacao
de si mesmo” e por ultimo a concepcado de si mesmo”. O termo conceito de si
mesmo deve relacionar-se necessariamente com um nivel de organizagao
complexo, elaborado e elevado, o que aparece inacessivel a crianga cujas
percepcdes sdo muito fragmentadas e deve reservar-se para os niveis superiores
de organizagao perceptiva, os quais sao capazes de aparecer, unicamente,
durante os periodos ulteriores do desenvolvimento, isto &, a partir da puberdade e
da adolescéncia (L’Ecuyer, 1985).

As duas ultimas fases sdo as que compreendem o periodo que decorre
desde a maturidade até aos ultimos anos de vida. A primeira refere-se ao periodo
compreendido entre os vinte e os sessenta anos. Neste periodo incrementa-se a
maturidade de si mesmo. Esta fase constitui como que um patamar da evolugao
pessoal, na qual se gera a estabilidade do autoconceito. Esta estabilidade é
produto do meio social relativamente estavel, associado com pessoas que
confirmam as nossas ideias e valores, isto é, a reunidao com quem compartilhar
atitudes, crencgas e valores confirma ao homem a crenca de estar bem como é. O
meio social reflecte uma imagem estavel.

A ultima fase, compreende sujeitos com idade superior aos sessenta anos,
regista-se o declinio do si mesmo. No geral derivado a um autoconceito negativo,
o individuo pode criar uma perda de identidade, acompanhada de uma baixa auto
estima e descida dos comportamentos sociais. Também surge uma imagem

corporal negativa, devido a diminuicao das capacidades fisicas (Ofate, 1989).
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Funcdes do Autoconceito

Uma das fungbes mais importantes do autoconceito € regular o
comportamento mediante um processo de auto-avaliagdo e autoconsciéncia, de
modo que o comportamento de um individuo dependera em grande medida do
autoconceito que tenha nesse momento (Machargo, 1991). Este processo de
autorregulagao realiza-se através de diversas autopercepg¢des que constituem o
autoconceito e representam generalizagdes cognitivas, actuando como ponto de
contacto entre o passado e o futuro, e que controla o comportamento presente em
funcado deste (Markus e Ruvolo, 1989).

Estes auto-esquemas, também denominados possiveis selfs, tém fungdes
muito variadas, distingue-se o serem fontes motivacionais que favorecem os
sentimentos de auto-eficacia, competéncia e controlo sobre o propria
comportamento (Bandura, 1986). Recentes investigagdes manifestaram que o
papel motivador que os possiveis selfs representam os distintos motivos do
individuo, dando forma cognitiva e carregando de afectividade seus interesses,
desejos, objectivos, medos, etc..

O autoconceito através das autopercepgdes que o constituem, encarrega-se
de integrar e organizar as experiéncias do sujeito, regular os seus estados
afectivos e, sobre tudo, actua como motivador e guia do comportamento (Markus e

Kitayama, 1991).
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Avaliacdo do Autoconceito

A maioria dos autores refere indistintamente a actividade de medir o
autoconceito ou a auto-estima. Na revisdo da literatura verificou-se uma notoéria
falta de acordo quanto a nocdo deste constructo. Esta diversidade de
posicionamentos repercute-se na proliferacao das formas de avaliagao.

Alguns autores fornecem um primeiro critério, util no quadro da avaliagao do
autoconceito (Demo, 1985; Purkey e Novak, 1984; Purkey, 1970). Estes autores
referem que o complexo sistema de crengas que cada um possui acerca de si
préprio nao pode ser avaliado directamente. As avaliagbes sdo obtidas através da
descrigao que o sujeito faz de si préprio, ou através de inferéncias feitas por outros
individuos referentes ao autoconceito de determinada pessoa.

Numa primeira abordagem, encontra-se, assim, o autoconceito professado
(autodescritivo) e o autoconceito indeferido. Neste ultimo, refira-se a inferéncia
através do comportamento e dos testes projectivos. Os paradigmas cognitivo-
social e desenvolvimentista supdem que a forma mais adequada de avaliar o
autoconceito consiste em perguntar aos proprios sujeitos o0 que pensam de si
mesmos, e também, a preferéncia do método autodescritivo é notéria nas
investigagdes que tém procurado analisar as relagdes entre o autoconceito e as
variaveis especificas (Veiga, 1996).

Apesar de uma grande variedade de instrumentos de avaliacdo procedeu-
se pouco ao estudo das suas propriedades psicométricas. Numa revisdo de
noventa e trés instrumentos, apenas sete alcancaram indices aceitaveis de

validade concorrente (Wylie, 1974).
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Técnicas e instrumentos de avaliacao

Existem trés técnicas fundamentais de avaliar o autoconceito:

» Técnicas inferenciais;

» Técnicas projectivas; e

» Técnicas autodescritivas.

Descrevem-se os diferentes instrumentos que utiliza cada técnica e

algumas caracteristicas dos mesmos.

A técnica inferencial consiste em reconstituir aquilo que pode ser o
conceito de si mesmo de um individuo a partir de observagdes de sequéncias de
comportamentos, de analises do material de entrevistas ou de documentos
biograficos. Combs (1981), paladino desta corrente, afirma que a inferéncia é a
unica forma valida de avaliagcdo do si mesmo, ja que a autodescricdo verbal ou
escrita esta condicionada por diversos factores, como a posse de uma linguagem
adequada, o desejo de colaboragdo, as expectativas sociais, etc.; tudo o que
determina e influencia o modo de auto-informar sobre si mesmo, pode oferecer
uma definicdo de si mesmo falseada, parcial e contaminada.

Como exemplos de instrumentos utilizados para recolher o autoconceito
das criancas através da observagao do seu comportamento podemos indicar os
seguintes:

¢ The Behavioral Rating Form (Coopersmith e Gilberts, 1981).

¢ The Inferred Self concept Scale (McDaniel, 1973).

¢ The Barber Scale Self Reggard (Barber e Peatling, 1977).

¢ The Self Estee Rating Scale For Children (Chiu, 1987)
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A técnica projectiva elege a projecgdo do mundo privado dos sujeitos ao
ter que organizar o campo, interpretar o material e resistir face ao afectivo (Franck,
1939). De acordo com Lindzey (1961), “Sao técnicas consideradas como
especialmente sensiveis para revelar aspectos inconscientes da conduta,
permitem provocar uma grande variedade de respostas subjectivas, sdo altamente
multidimensionais e evocam respostas e dados inusitadamente ricos, com um
minimo de conhecimento por parte do sujeito do objectivo do teste” (p.45).

Ao examinador compete seleccionar os conteudos e aspectos das
respostas do sujeito que referem directa ou indirectamente o conteudo do seu
autoconceito e sua auto-estima. Esta técnica fundamenta-se na crenga que o
autoconceito fenomenolégico que apresenta o sujeito esta fortemente influenciado
pela accdo de mecanismos de proteccao, repressdo e conflitos inconscientes; o
que impede que se possa considerar o seu autoconceito consciente como real e
auténtico.

Os instrumentos destas técnicas variam extraordinariamente, Ballasteros

(1980) apresenta uma classificagdo das mesmas: ” o material destas técnicas
pode compor-se de estimulos visuais de maior ou menor estruturagcdo ou de
outros tipos de materiais de execugdo com oOs quais o sujeito deve realizar
actividades construtivas ou expressivas” (p. 168).

Esta diversidade de estimulos requer uma classificacdo dos instrumentos
projectivos :

» 0s estruturais

¢ Rorschach e Z-Test - face aos quais o sujeito refere o que vé face

a estimulos visuais pouco estruturados.

» 0s tematicas
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e TAT ( de Phillipson e PN de Corman - consistem em estimulos
visuais com diferentes graus de estruturacdo perante os quais o
sujeito deve narrar uma historia.

» 0S expressivos
e Desenho da Figura Humana de Machovar, Test da Familia de
Corman - nos quais € pedido ao sujeito que realize um desenho.

» 0s construtivos
e Teste do povoado, jogos - nos quais o sujeito deve construir algo
com diversos materiais.

» 0s associativos

eAssociacado de Palavras, Frases Incompletas — nos quais o sujeito

deve manifestar verbalmente as suas associagdes a palavras, frases,

contos.” (p.168).

A técnica autodescritiva consiste na informagao verbal que um sujeito da

sobre o que cré que é, sobre a avaliagdo de determinados aspectos da sua

personalidade e conduta. O sujeito proporciona um conteudo fenomenolégico do

seu “si mesmo”. Na perspectiva cognitiva-social fenomenoldgica, supde-se que a

forma mais adequada de avaliar o autoconceito consiste em perguntar ao sujeito o

que € que ele pensa de si mesmo, ja que ele € quem melhor se conhece a si

proprio.

Uma das posigcbes da Psicologia Fenomenolégica € que os sujeitos

interpretam de forma diferente os estimulos e que estes adquirem propriedades e

significados especificos, conforme as circunstancias. “Os significados adquiridos

pelos estimulos s6 podem ser conhecidos, determinando o que a pessoa faz
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verbal e comportamentalmente com ele (...), tudo parecendo levar a crer que, na
tarefa de avaliacao, a informacéao fornecida directamente pela pessoa € a melhor
fonte de dados” (Mishel, 1973, cit. in Veiga, 1996, p. 36).

Considerando que a melhor forma de conhecer um sujeito consiste em
pedir-lhe que informe acerca da maneira como se percebe a si mesmo, sendo o
autoconceito entendido como o modo pelo qual o sujeito se percebe; entdo esta
sera a unica forma valida de o avaliar. Quando comparado com os restantes
métodos, este apresenta relevantes vantagens, destacando-se ser o unico a dar
acesso ao ponto de vista do proprio sujeito, as suas vivéncias experiénciais, as
percepcdes do sujeito a seu respeito, tal como foram captadas por ele ao “crer
verdadeiramente ser tal como é” (Wylie, 1974, p.57).

Entre os principais instrumentos de avaliagdo do autoconceito
fenomenolégico os autores L'Ecuyer (1985), Harter (1983), Wylie (1974)
distinguem frequentemente os seguintes:

* “Q-Sort”,

® “Génese das Percepcoes de Si Mesmo”,

¢ “Semantic-Differencial Techique”,

¢ “Self-Esteem Inventory”,

¢ “Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale”,

¢ “Body Cathexis Scale”,

¢ “Index of Adjustment and Values”,

* “Tennesse Self-Concept Scalee”

¢ “Self-Concept as a Learner Scale”.

Por serem dos mais estudados e utilizados na investigagao, consideram-se

em seguida alguns desses instrumentos, ndo descrevendo muitos outros que
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poderdo ser encontrados na bibliografia sobre o assunto (Bednar et al, 1989; Suls

e Greenwald, 1986; Harter, 1983).

= A Técnica Q

Inicialmente desenvolvida por Stephenson (1953) a técnica Q deu lugar a
um numero consideravel de versdes por parte de varios autores. No “Q-Sort” o
sujeito deve responder a frases que descrevem a personalidade e classifica-se em
termos do grau de concordancia com tais enunciados, respondendo numa escala
geralmente variavel entre 5 e 9 pontos, desde “como eu” até “diferente de mim”.
No entanto, de acordo com os propésito dos autores, os itens ou frases que o
constituem podem variar, aparecendo versdées com itens do tipo “sou impulsivo”,
‘confio em mim”, etc. Através da variedade destes enunciados, os autores

procuram abranger os diversos aspectos da realidade experimental do sujeito.

= Questionarios

Nas autodescricbes mediante questionarios, os elementos destes
instrumentos podem ser adjectivos, frases ou perguntas directas sobre aspectos
do autoconceito. O sujeito deve assinalar se tais elementos correspondem a ideia
que tem de si-mesmo e/ou em que grau. Numa classificagdo segundo as
caracteristicas dos elementos que compdéem o questionario, distinguem-se

questionarios com:

» Adjectivos autodescritivos

Ha duas provas que utilizam um so6 adjectivo por elemento: o Index of

Adjustments and Values (Bills, 1975) e o Adjective Check List (Gough e Heilbrun,
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1965). Neste ultimo podemos falar de um indice de auto-aceitacdo pela razao
entre adjectivos eleitos favoravelmente e o numero total de adjectivos, e outro de
autocritica, em razao dos objectivos desfavoraveis e o total.

A prova que utiliza dois objectivos como elemento mais utilizada tem sido o
Semantic Differencial Technique (SD) (Osgood et al., 1957).

A técnica diferencial semantica de Osgood et al. (1957) € composta por 20
pares em escalas bipolares de objectivos opostos, do género “activo-passivo” e
“‘bom-mau”. Pretende avaliar o grau em que o sujeito se sente caracterizado por
um atributo em particular, situando-se numa escala de 7 pontos em cada um dos
pares de adjectivos. Com a vantagem de um tempo curto de aplicagdo muito
pequeno (3 a 10 minutos), permite analisar, além de um perfil geral, dimensbdes
mais especificas. Comporta trés factores, designados por: importancia/valor,

forga/poténcia, e actividade.

» Frases Autodescritivas
Os questionarios tém como caracteristica comum a utilizacdo de frases
autodescritivas, sobre as quais o sujeito tem que se pronunciar respondendo

”» “

sim/nao até 5 ou 7 valores que significam “estou insatisfeito”, “é indiferente

Mo

estou
satisfeito”.

Por serem os mais estudados e utilizados na investigagcado, descrevem-se
0s mais importantes, assinalando as suas caracteristicas distintivas.

= Sef Esteem Inventory (SEI) (Coopersmith, 1959)

O questionario na sua versdao final é constituido por 58 itens. Nao

considerando os 8 itens da “escala de verdade”, apresenta 50 itens

73



Revisao da Literatura

representativos de uma alta ou baixa auto-estima, e relativos a 4 factores:
companheiros (8), escola (8), pais e vida familiar (8), e si-mesmo (26).

Os sujeitos, com idades superiores a dez anos , respondem aos diferentes
itens da SEI, indicando se sdo ou nao aplicaveis a si préoprios (Coopersmith,
1959).

E uma escala indicada para criancas. Ainda que se comente que na maioria
das provas nao se diferencie auto-estima e autoconceito, esta parece ser uma
prova especifica de auto-estima (Hernaez, 1999).

» Piers-Harris Children’s Self Concept Scale (PHCSCS) (Piers-Harris, 1964,
1969 & Piers & Herzberg, 2002)

E uma escala constituida por 60 itens formulados umas vezes em sentido
positivo e outras em sentido negativo. O sujeito faz um circulo a volta do “sim” ou
do “nao” conforme se sinta ou nao caracterizado, a medida que vai lendo as
sucessivas frases.

E uma escala multidimensional, submetida & andlise factorial, o PHCSCS
apresentou como dominios factores interpretaveis: o comportamento, status geral
e académico, aparéncia fisica, ansiedade, popularidade, felicidade e satisfacao.

Os coeficientes de fiabilidade variam 0.70 e 0.90, segundo a idade e o tipo
de fiabilidade calculada: consisténcia interna e estabilidade (teste-reteste). Esta
especialmente indicada para criancas e adolescentes.

Wylie (1974) considera a PHCSCS, sem prejuizo, como um dos
instrumentos de autoconceito mais interessantes e adequados na investigagao.
Uma dimens&o concreta da auto-estima, como a académica ou social, avaliada
por este instrumento, que considera seis factores da auto-estima pode incluir o

impacto da aplicacdo de diferentes tratamentos. As suas propriedades
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psicométricas foram recentemente reafirmadas por varios estudos (Piers & Harris
1969; Shavelson & Bolus, 1982 e Piers & Herzberg, 2002) e a sua utilizagao é
muito frequente na investigacao cientifica actual (Veiga, 1996).

» Body Cathexis Scale (BC) (Secord & Jourard, 1953)

A versao final da BC apresenta 46 itens, devendo o sujeito, para cada item,
classificar-se numa escala de 5 pontos, desde a sensacdo mais positiva a
sensacdo mais negativa experimentada em relagcdo a diversas partes do seu
corpo.

Esta escala pretende avaliar a aceitacdo de si mesmo, medindo
especificamente o grau de satisfagdo ou insatisfacdo que sente o individuo com os
aspectos da sua prépria imagem corporal.

» Tennessee Self-Concept Scale (TSCS) (Fitts, 1965)

Elaborada por Fitts (1965) esta fundamentada na teoria multidimensional do
conceito de si mesmo. Pretende avaliar cinco grandes dimensdes do autoconceito:
fisico, moral/ético, pessoal, familiar e social. Estas cinco dimensdes sao avaliadas
em relagao a trés aspectos particulares: a identidade (maneira segundo a qual o
sujeito se percebe o que €), o comportamento (maneira como o sujeito reage em
cada uma das cinco dimensdes), a auto-estima (maneira como o sujeito se aceita).

As respostas do sujeito, assinaladas para cada item numa escala de 5

pontos (do mais ao menos verdadeiro) sdo depois compiladas numa tabela 3x5.

» Discrepancia ou congruéncia real/ideal
Alguns questionarios pretendem avaliar a congruéncia real/ideal. O sujeito
descreve-se como se vé e como gostaria de ser.

» Index of Adjustment and Values (IAV) (Bills, 1975)
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Este questionario corresponde a medida mais tipica da discrepancia
real/ideal de si mesmo. Do ponto de vista tedrico, este instrumento baseia-se na
definicdo de auto-estima de Cohen (1959): grau de correspondéncia entre o
conceito ideal e o conceito real que o sujeito tem de si-mesmo. Supde-se que o
“tecto” de aspiragdo varia segundo os sujeitos, pelo que € mais correcto ver, em
primeiro lugar, qual é o ideal de cada um e depois comparar essa descricdo com o
seu proprio real, do que supor um ideal comum a todos.

Index of Adjustment and Values € constituido por 49 itens, 40 dos quais
representam aspectos desejaveis e 9 traduzem aspectos indesejaveis. O sujeito
avalia-se numa escala de cinco pontos em cada item, e ainda em relagao as trés
perguntas: em que medida é que o sujeito representa o tipo de pessoa
especificada pelo item; o que experimenta no caso de ser tal tipo de pessoa; até
que ponto deseja continuar a encontrar em si mesmo o aspecto em questao.

Este questionario permite avaliar a auto-aceitacdo e o si mesmo ideal,
mediante o calculo da diferenca entre o si mesmo real e o si mesmo ideal.

Como vantagens deste tipo de questionarios € referido que sdo menos
influenciados pela inabilidade social; permitem ao sujeito expressar-se dentro dos
seus valores e o indice fenomenolégico € mais consistente. Também tém surgido
numerosas criticas, nomeadamente a constatacao empirica de que a maior parte
da variancia das pontuacdes reporta-se ao si mesmo real, pois o ideal aproxima-
se muito a um estereodtipo; a pontuacao da discrepancia € sempre menos fiavel do

que a do si mesmo real de onde foi extraida (Garcia, 1983).
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= Questionarios abertos

Considerando que a maior parte dos métodos de exploracdo do
autoconceito limita as respostas do individuo ao conjunto dos itens apresentados
pelo experimentador os questionarios, considerados como uma espeécie de
entrevistas formalizadas apresentam vantagens quanto a sua administragcdo e
quantidade de informac&o que proporcionam.

= A Génese das Percepcdes de Si-Mesmo (GPS) (L’Ecuyer, 1975)

L’Ecuyer (1975) baseou-se numa adaptagao da técnica who are you (WAY),
de Bugental e Zellen (1950), que consiste em solicitar aos sujeitos a formulagao
de trés respostas diferentes a pergunta “Quem és tu?”. Elaborou este instrumento
Génese das Percepcbes de Si-Mesmo (GPS), com o objectivo de estudar o
desenvolvimento do autoconceito durante o ciclo de vida.

Esta técnica assenta num modelo multidimensional do autoconceito e
permite estuda-lo em termos das modificagdes das percepcdes centrais e
secundarias, ao longo da vida dos individuos. E passivel de aplicagéo a todas as
idades e tipos de populagado, como o demonstram os trabalhos de Paradis (1969),
Boisseau (1971) e Gervais (1972).

Nesta técnica o individuo pode descrever-se com inteira liberdade durante o
tempo que necessitar. As respostas a uma primeira pergunta, “Quem és tu?”,
permitem determinar as percep¢des centrais e secundarias, por meio do registo do
numero de individuos que tenha formulado enunciados dentro de determinada
categoria, em resposta a essa pergunta. As respostas dadas a uma segunda
pergunta “De tudo o que acabas de dizer, o que é para ti mais importante?” sdo

confrontadas com o perfil hierarquico obtido a partir da primeira pergunta.
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A informagao que este instrumento proporciona centra-se preferencialmente
nos papeéis e nao tanto na avaliagdo dos mesmos. Uma descrigdo pormenorizada
da GPS e dos procedimentos de classificagao e de quantificagdo pode encontrar-
se em L’Ecuyer (1975).

Mais recentemente tém surgido outros instrumentos que, embora menos
utilizados na investigacao, se passam a referir o:

» “Escala Factorial de Autoconcepto” (Musitu et al, 1983)
» “Social Self Esteem Inventory” (Lawsson et al, 1979);
= “Student’s Perception of Ability Scale “(Boersma e Chapman, 1979) - com seis

factores, sendo mais apropriado para alunos do 1° Ciclo.

O Papel do Autoconceito no Processo de Aprendizagem

Grande parte da investigacao realizada sobre o autoconceito refere-se ao
papel deste constructo no comportamento académico do aluno. O resultado das
investigacbes nao tem sido concludente. Enquanto Marsh (1990) refere que o
autoconceito determina casualmente o rendimento do aluno, Chapman e
Lambourne (1990) afirmam que sao as experiéncias de éxito académico que
determinam o autoconceito dos alunos e Skaalvik e Hagtvet (1990) e Marsh e
Yeung (1997) obtém uma determinagao reciproca.

Os dados disponiveis parecem oferecer mais apoio a hipétese da relagao
reciproca. Nesta perspectiva, os resultados apontam para dois factos
fundamentais. O mais notavel refere o autoconceito como fonte de motivacédo que

incide directa e significativamente sobre o éxito do aluno. Mas uma das fontes

78



Revisao da Literatura

principais de informacao para a formacdo do autoconceito € o resultado do
comportamento dos outros face a si mesmo e o do préprio comportamento.

As informagdes que o aluno recebe dos pais, professores e colegas em
relagdo aos seus trabalhos e resultados escolares desempenham um papel
substancial na formacdo do autoconceito escolar. Este refere-se, assim, as
percepgdes e avaliagdes das capacidades que o aluno julga possuir para realizar
as tarefas escolares, em comparacdo com outros alunos da mesma classe
(Simbes e Serra, 1987).

O autoconceito académico é importante na determinagao do envolvimento
voluntario em actividades relacionadas com a escola e constitui um bom indice
prognéstico em actividades nao intelectuais (Burns, 1990). Um autoconceito
académico positivo, embora ndo seja em si mesmo um factor suficiente na
determinacao do sucesso escolar, parece constituir uma condigdo necessaria para
um desempenho escolar adequado (Chapman e Boersma, 1979).

Segundo Espinar (1994)

“O aumento do éxito escolar (académico) produz imagens mais positivas de
si mesmo que, por sua vez, influenciam o proprio rendimento. Analogamente o
autoconceito influencia o processo dindmico da motivacdo para a

aprendizagem” (p. 79).

Este efeito circular € manifesto no esquema de Burns (1990), que
reproduzimos na figura 5, e ilustra a influéncia reciproca entre o autoconceito e o
rendimento académico, considerando o “feedback” e as expectativas dos outros
significativos no processo. Um aluno que opine bem acerca de si funciona na
escola de forma adequada, é percebido de forma positiva, as suas percepcodes e
expectativas favoraveis estimulam a sua auto-estima. Prossegue no seu trabalho e

assim continua o circulo.
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Figura 5 - Processo circular do autoconceito, o comportamento e o “feedback”

Percepgao do aluno da
avaliacdo e expectativas sobre
si pelos outros significativos

Avaliagao e expectativas

Comunicagéo verbal e ndo
verbal do professor e dos do aluno face a si mesmo
pais com o aluno

Expectativas dos pais e do Autoconceito de habilidade
professor sobre o aluno do aluno

Avaliagao dos Comportamento e
professores e dos rendimento do aluno
pais sobre o aluno na classe

Fonte: Burns, 1990

Um aluno que opine bem acerca de si funciona na escola de forma
adequada, é percebido de forma positiva, as suas percepcdes e expectativas
favoraveis estimulam a sua auto-estima. Prossegue no seu trabalho e assim
continua o circulo.

Os resultados da aprendizagem escolar, necessariamente, tém que incidir
sobre o0 autoconceito da crianga, ainda que pensemos que esta influéncia ndo é
directa e passiva, mas o resultado de uma elaborag&o cognitiva/afectiva prévia por
parte da dimens&o correspondente do autoconceito (Nufiez et al., 1998). Isto €, a
influéncia do autoconceito sobre o rendimento pode ser imediata, enquanto que a
incidéncia do éxito académico sobre o autoconceito é mediatizada pela elaboragcao
cognitiva/afectiva do proprio autoconceito e decorrido um tempo consideravel.

Numerosas investigagcdes permitem afirmar que a implicagdo do sujeito no
processo de aprendizagem aumenta quando se sente auto-competente, isto é,

quando confia nas suas proprias capacidades, tem altas expectativas de auto-
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eficacia, valoriza as actividades e ¢é responsavel pelos objectivos de
aprendizagem.

O aluno com um autoconceito positivo ndo manifesta receios numa situagao
nova, experimenta e trabalha facilmente com novos materiais, deposita confianga
no professor mesmo quando este € um estranho, coopera e obedece a regras
razoaveis, € responsavel pelo controlo dos seus comportamentos, necessita
apenas de uma quantidade minima de orientacdo do professor e desenvolve
estratégias eficazes para lidar com situagdes de stress (Simdes e Serra, 1987). Os
alunos com um autoconceito elevado evidenciam confiangca na sua competéncia
como alunos, optimismo em relacdo a sua capacidade de serem bem sucedidos,
aceitam criticas e estabelecem objectivos realistas.

Os resultados do estudo realizado por Platt (1998) indicam que o
rendimento escolar é influenciado pelo autoconceito académico através das
expectativas de éxito e, que as atribuicbes causais actuam directamente sobre o
autoconceito e indirectamente sobre o rendimento. Quando um aluno se encontra
motivado por se conhecer tal como é nao se sente angustiado perante o resultado
de uma experiéncia, mas procura a causa que originou tal resultado. A natureza
da causa encontrada como responsavel directa pelo sucedido pode provocar
alteragbes em algumas dimensdes do autoconceito, mas quase nunca na imagem
global que possui.

A teoria da atribuicdo deve-se a Fritz Heider, e consiste em conhecer o que
o homem pensa em matéria de causalidade. Parte do pressuposto de que
ninguém se satisfaz sé em registar factos que ocorrem no meio ambiente. Mais do
que isso, procura sempre encontrar as causas dos diversos acontecimentos. Estas

dao um significado ao que experimenta que, uma vez percebido, levam o individuo
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a necessidade de fazer uma atribuicdo ao significado das caracteristicas pessoais,
sentimentos e tragos dos objectos, no contexto social onde se situam (Arkin e
Baumgardner, 1985).

A circunstancia ocorrida, uma vez atribuida, determinou-lhe uma acgao
particular. A teoria estabelece que estas ac¢des estdo dependentes de duas
ordens de factores. Umas inerentes ao individuo. Outras ao meio ambiente.

Como factores inerentes a pessoa descrevem-se a aptidao e o esforco;
inerentes ao ambiente, salientam-se a sorte e a dificuldade da tarefa. Da
importancia relativa destes factores, do éxito ou do fracasso obtido em dada
actividade, vai depender a persisténcia ou ndo do individuo nessa actividade ou
noutra congénere. Apenas as acgbes atribuidas as pessoas sao reconhecidas
como intencionais, as outras sao atribuidas ao acaso.

A investigacao sobre as atribuicbes mostra alguns factos importantes. Entre
eles, o de que afectam os nossos sentimentos sobre os acontecimentos passados
€ as nossas expectativas sobre os acontecimentos futuros. As nossas atitudes em
relacdo as outras pessoas e as nossas reacgdes aos seus comportamentos. As
concepgdes que guardamos de ndés proprios e os esforgos para melhorarmos
(Simbes e Serra, 1987).

Uma atribuicao causal, feita directamente ao individuo, pode levar a que, os
éxitos sejam atribuidos ao proprio e os fracassos a factores exteriores ao
individuo. O inverso pode ser igualmente verdadeiro, isto é, os fracassos serem
atribuidos a pessoa e os éxitos a circunstancias alheias ao individuo. H4 uma
propensao tendenciosa a que pessoas com alto autoconceito atribuam o éxito a
factores internos, tais como aptiddo e esforco, sentindo-se interiormente

reforcados. O fracasso €, nestes casos, atribuido a factores variaveis, permitindo
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assim manter a esperanga para o éxito e a possibilidade de aumentar o seu
esforco. Em oposigdo, com este tipo de estratégia, os individuos com baixo
autoconceito tendem a atribuir o éxito a factores externos, como a sorte ou
facilidade, o que impossibilita a ocorréncia de autorreforco. O fracasso por sua
vez, é atribuido a causas estaveis como a falta de aptidao (Lochel, 1983). Este
fenobmeno indica os padroes distorcidos de atribuicio para manter os
autoconceitos.

A estreita relacdo entre aprendizagem, rendimento, autoconceito e
processos de atribuicdo e expectativas de éxito manifesta-se de forma especial
quando ocorrem alteracdes ou défices no éxito escolar do aluno. No entanto as
investigacoes referem que n&o sdo as experiéncias de fracasso em si mesmas
que decidem a sorte dos niveis do autoconceito, mas sim a natureza das causas a
que o individuo recorre para explicar seu fracasso. E aqui também na
interpretacdo do comportamento de éxito académico, onde o autoconceito
desempenha mais uma vez um papel significativo, ja que é ele que decide como
deve ser avaliado o “input”.

Tudo isto tem influéncia sobre as estratégias cognitivas e metacognitivas
que utiliza quando executa as actividades, como sobre a regulagédo do esforgco e a
persisténcia; o que por sua vez incide de forma directa e positiva sobre o
rendimento académico dos alunos (Gonzalez, 1997; Gonzalez e Tourdn, 1992).

Como refere (Nuhfez et al., 1998) o autoconceito positivo favorece a
utilizacdo de procedimentos estratégicos de aprendizagem, no sentido de que
quanto maior for o autoconceito do estudante mais estratégias de aprendizagem
utiliza o aluno; as quais facilitam um processamento profundo da informacéo. Por

outro lado a um maior conhecimento e controlo sobre os procedimentos de

83



Revisao da Literatura

aprendizagem corresponde maior auto-estima e motivagdo intrinseca. Neste
sentido, o ensino de estratégias de aprendizagem, na medida em que potencia a
regulacdo do proprio processo de aprendizagem, favorece o conhecimento das
préprias capacidades e limitagdes e promove a possibilidade de actuar sobre elas
(Monereo, 1994). Como sintese, Nufez et al (1998) afirma:

‘O ensino do uso estratégico dos procedimentos de aprendizagem, na
medida em que favorece a reflexdo consciente, a regulacéo e a tomada de
decisdes em relacido as proprias habilidades contribuirdao para a melhoria do
autoconceito e, o inverso; um bom conhecimento e controlo sobre as proprias
capacidades contribuira para um maior nivel de consciéncia e regulagao,
necessarios para conseguir um comportamento estratégico 6ptimo” (p.107-
108).

Se as variaveis de tipo motivacional e afectivo s&o importantes no resultado
da aprendizagem escolar, ndo devemos descuidar a vertente cognitiva do mesmo.
Os aspectos motivacionais e cognitivos da aprendizagem tém sido tratados de
modo independente pelos investigadores até aos nossos dias. Os autores que
enfatizam os primeiros aspectos da aprendizagem enunciam informagao sobre o
‘por qué” do trabalho dos alunos, o seu esforco e persisténcia perante as
actividades; enquanto os autores defensores do segundo enfoque procuram
descrever como o0s alunos aprendem e utilizam tais conhecimentos, mediante a
utilizac&do de diversas fontes e ferramentas cognitivas.

Garcia e Pintrich (1994) apontam a necessidade de criar e experimentar
modelos complexos que considerem a interacgao entre motivagédo e cognigéo no
contexto escolar, ja que ambos os factores operam conjuntamente para criar as
condigbes Optimas de aprendizagem e rendimento académico (Boekaerts, 1997).
O autoconceito € uma das variaveis mais importantes do ambito motivacional, e

que incide significativamente no funcionamento correcto do ambito cognitivo.
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Nesta perspectiva, apresentamos o0 modelo cognitivo/motivacional da
aprendizagem autorregulada de Gonzalez-Pienda et al (1997). Nele os autores
diferenciam os ambitos cognitivo e motivacional, respectivamente nos
componentes basicos como nos processos, estratégias e autorregulacdo da
aprendizagem, centrando a sua analise na variavel autoconceito. Esta variavel &
um dos trés componentes motivacionais destacados enquanto que as estratégias
de auto-regulagao (“self-handicapping”,“self-serving biases”,“self-affirmation”) tém

funcbes motivacionais de crescimento, estabilidade e defesa do eu, directamente

vinculadas com o nivel do autoconceito do individuo.

Figura 6 - Modelo cognitivo-motivacional da aprendizagem autorregulada

Processos e estratégias metocognitivas e de auto-regulagdo
» Consciéncia cognitiva + Planificacdo * Auto-direc¢ao + Auto-avaliacao

> COMPONENTES COGNITIVOS
£ > Capacidades basicas | g
[ » Nivel de conhecimento @ === [~ e m cmmmm e e m e e e mm ===
I_Cg » Estratégias e estilos de aprendizagem >
2 X T
e o . m 2
Utilizagdo de estratégias cogni- Zm
tivas de aprendizagem adequadas gz
as caracteristicas da actividade, as =< ’%
metas académicas e as inten¢des g >
3R
COMPONENTES MOTIVACIONAIS =

> Auto-conceito | B PRSP0
» Estilo atribucional ===’ I "=~ = m e e e e e e e e e e =
» Orientagdo motivacional

S3AvaiAlLovY

Processos e estratégias motivacionais e de auto-regulagdo
“self-handicapping” “self-serving biases” “self-affirmation”

Fonte: Gonzalez-Pienda e tal (1997).

Numa perspectiva geral, os autores destacam no modelo, que 0 processo
de aprendizagem de uma determinada actividade comecga pela analise da mesma
quer a nivel cognitivo quer motivacional. Se esta avaliagao for positiva colocam-se
em accao todos os recursos necessarios (cognitivos, motivacionais e de
autorregulagao) para assegurar o éxito. O processo de autorregulagao (cognitiva e

motivacional) acompanha a actividade basica ao longo de todo o processo.
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Finalmente os resultados da aprendizagem e, com muita frequéncia, do
rendimento, incidem muito significativamente tanto sobre o ambito cognitivo como
motivacional.

A cognicao e a motivacao nao funcionam em separado. Pelo contrario, se a
analise cognitiva da actividade é negativa provocara uma incapacidade para o
desenvolvimento das for¢gas motivacionais sobre a actividade das estratégias
cognitivas necessarias para a realizagao correcta da tarefa. Se a tarefa nao vai de
encontro aos seus interesses motivacionais (e ndo supde uma ocasidao idonea
para o engrandecimento proprio), a cogni¢cao carecera de forga motivacional para

o seu funcionamento.

Autoconceito e Dificuldades de Aprendizagem

Na actualidade s&o cada vez mais numerosos os estudos que destacam a
importancia de considerar a interacgdo entre cognicdo e motivagdo com o
objectivo de conseguir uma explicagdo coerente da aprendizagem, do
comportamento académico e do rendimento dos estudantes.

A investigagdo actual no campo das DA reconhece a possibilidade da
existéncia de alteragbes afectivo/emocionais, motivacionais e de relagdo
interpessoal, sem os considerar como factores causais da problematica. Assim o
NJCLD (Cit. in Correia e Martins, 1999) introduziu em 1989 matizes muito
significativas na sua anterior definicdo de 1981 ao reconhecer que “...problemas
na autorregulagéo, percepgao e interacgao social podem existir junto com as DA

mas nao constituem por eles mesmos uma DA.” (p. 8)
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E certo que as definicdes oficiais continuam excluindo os problemas de
aprendizagem que sao resultado de um transtorno emocional. Os alunos que
experienciam dificuldades de aprendizagem apresentam uma incidéncia de
problemas comportamentais e emocionais quatro vezes superior aos alunos sem
dificuldades de aprendizagem (Schachter, Plesse e Bruck, 1991; Casas et al
2000).

Embora a relagao entre autoconceito e o fracasso escolar seja complexa e
nem sempre observavel, existe um certo apoio da existéncia de uma ligagao
significativa e negativa entre essas variaveis (Marsh & Jackson, 1984; Purkey &
Schmidt, 1987; Shavelson e tal., 1976, Sprigle, 1980).

Cooley e Ayres (1988) desenvolveram um estudo comparativo entre 46
estudantes portadores de DA e 47 alunos com resultados normais e concluiram
que os alunos com DA tinham resultados significativamente inferiores no teste
Piers-Harris e na escala de Estatuto Escolar e Intelectual. Este estudo também
descobriu que aqueles estudantes com baixo autoconceito atribuiam mais os seus
falhancos a falta de capacidade do que a falta de esforgco. Estas conclusdes
convergem com uma revisdo de estudos sobre autoconceito cujos resultados
referem que alunos com DA tendem a obter resultados mais baixos do que os
pares sem DA, nos resultados totais do teste Piers-Harris e na escala de Estatuto
Escolar e Intelectual (Chapman, 1988).

Uma vez realcada a estreita relacdo entre autoconceito, motivacao,
cognigao e rendimento académico, parece-nos que um défice em alguma destas
variaveis incidira notavelmente nos niveis das outras. Temos afirmado que
autoconceitos positivos se encontram relacionados com niveis altos de éxito

académico enquanto que autoconceitos negativos se correlacionam
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poderosamente com rendimentos negativos. Nao obstante, além das variaveis
mencionadas, existem outras variaveis cognitivas/motivacionais e afectivas
relevantes no esquema de funcionamento cognitivo. De entre todas estas
variaveis, nas criangas com DA sobressaem, pelo seu significado as baixas
expectativas de éxito, fraca persisténcia face as actividades escolares e
desenvolvimento de um baixo autoconceito (Cabanach, 1994; Montgomery, 1994).
Licht e Dweck (1984) referem concomitantemente os estilos atributivos.
Podemos observar a interrelagdo entre estas variaveis na afirmacgao de (Kirk e
Gallagher, 1986):

“Os factores motivacionais e afectivos também contribuem para a
aparicdo das dificuldades de aprendizagem. Uma crianca que tenha
fracassado na aprendizagem, por uma ou outra razdo, tende a ter baixas
expectativas de éxito, escassa persisténcia perante as actividades escolares
e desenvolve um baixo autoconceito. Tais atitudes reduzem a motivagéo e

criam sentimentos negativos acerca do trabalho académico.” (p. 374).

O fracasso escolar € susceptivel de ter um impacto diferencial no auto-
conceito. Esse impacto pode depender da extensdo em que o sucesso escolar
constitui, para o aluno com DA, um aspecto relevante da sua definicdo ou imagem
pessoal (Coleman, 1985).

Nas ultimas décadas realizaram-se numerosas investigagbes com o
objectivo de averiguar em que medida o autoconceito dos alunos com DA é
diferente dos sem DA. Ainda que os resultados ndo sejam de todo coincidentes,
(Rosenberg & Ganier, 1977; Silverman & Zigmond, 1983), a maior parte deles
assinala que os alunos com DA, em relacdo a seus companheiros sem DA tem
uma imagem de si mesmos mais negativa; tanto ao nivel geral, como nas
dimensbes mais especificas (académicas, fisicas e sociais), sendo as diferencas

mais claras nas académicas (Montgomery, 1994).
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Os grupos de alunos com DA apresentam, sistematicamente, em
comparagao com os alunos com rendimento normal, percep¢des mais negativas
das suas capacidades escolares (Marsh, 1990; Song & Hattie, 1984). O
autoconceito académico tende a ser mais negativo em alunos mais velhos com
desempenhos pobres, possivelmente porque € maior o seu fracasso acumulado.

O autoconceito académico refere-se as percepgdes e avaliagdes das
capacidades que o aluno julga possuir para realizar as tarefas escolares em
comparagao com outros alunos da mesma turma (Simdes e Serra, 1987).

De acordo com as conclusdes de uma exaustiva revisdo bibliografica
realizada por McPhail e Stone (1995) um elevado numero de estudos, focalizados
no autoconceito académico assinala que as vivéncias de fracasso que os
estudantes com DA sentem diariamente, devido fundamentalmente as criticas que
recebem dos pais e professores e, ao afastamento que sofrem dos colegas
advertem para sua incapacidade para alcangar os objectivos escolares (Casas et
al , 2000). As complexas interacgdes entre estes factores sdo determinantes para
que os alunos com DA percam confianga e construam uma imagem de si mesmos
como pessoas incompetentes, menos valorizadas e importantes no plano
académico que os seus colegas sem DA. A tendéncia generalizada indica que os
fracassos dos alunos com DA na escola ndo s6 influencia negativamente a
aprendizagem como também pode provocar um baixo autoconceito académico.
Nos estudos realizados por Nufez, Gonzalez-Pienda e Gonzalez-Pumariega
(1995) observaram que os alunos com DA também apresentam déficies ao nivel
do autoconceito.

Ha actividades em que os alunos com DA se percebem como competentes

e eficazes em alguns dominios académicos, avaliagdo que se contrapbe aos
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juizos que emitem seus professores. Meltzer, Roditi, Houser e Perlman (1998)
apresentam explicagbes plausiveis para as discrepancias observadas sobre as
percepcdes dos proprios alunos com DA e as que tém deles os professores. Uma
primeira possibilidade € que os alunos com DA, adoptando um mecanismo
defensivo, sobrevalorizam sua competéncia académica e negam suas
dificuldades. Outra possivel € que os alunos com DA inferem que suas habilidades
académicas sao sélidas, devido as recompensas que os professores Ihes dedicam
pelos seus esforcos, nao pelos resultados em si mesmos. Uma terceira explicagao
relaciona-se com os grupos de referéncia com que se comparam os alunos com
DA na hora de avaliar sua competéncia académica. Deste modo, alguns alunos
com DA poderiam ter como referéncia o desenvolvimento de outros companheiros
com DA menos competentes, enquanto o professor pode tomar como referencia
os estudantes com rendimento normal.

Sabemos que os alunos com um autoconceito negativo, que pode surgir
como consequéncia de uma historia de dificuldades escolares acumuladas,
interpretam as acgbes dos outros através dum filtro desagradavel (ex. “o
professor vai chamar-me ao quadro para mostrar aos outros que eu nao sei
nada”), manifestam expectativas negativas (“ja sei que vou errar os problemas”),
desenvolvem com frequéncia a ideia de que sao incapazes de aprender e
tendem a agir de acordo com essa auto-imagem negativa. Consequentemente
produz-se uma reducgdo da motivagdo e desenvolvem-se sentimentos negativos
face ao trabalho académico e a si mesmo (Nunez, 1996). Como refere Chapman
(1988), este ciclo de interacgdes reciprocas pode propiciar um forte sentimento
de “desanimo aprendido”.

As percepcoes e avaliagbes pessoais negativas acerca das suas aptidoes
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sdo susceptiveis de determinar, de uma forma decisiva, o seu comportamento.
Pouco a pouco, o aluno com DA desenvolve um padrdo de comportamento
fortemente estabelecido e que aplica a distintas situagdes escolares. O aluno
com DA encontra-se inevitavelmente cativo num circulo vicioso de passividade,
diminuicao do esforgo, falta de interesse, motivagao e persisténcia, pensamentos
de incompeténcia e dependéncia externa, o que nao é so contraproducente para
o rendimento académico; as tarefas escolares sao abordadas com relutancia e
desprazer, como também prejudicial para as relagdes interpessoais e aceitagéo
social ja que o aluno com um baixo autoconceito manifesta muitas vezes
comportamentos de agressividade, isolamento, passividade ou apagamento
pessoal. (Gresham & Reschly, 1986).

Podemos supor que quanto maior € a histéria de insucesso escolar mais
elevados séo os sentimentos de desencorajamento e frustragdo, e que estes séo
passiveis de interferir com o funcionamento psicolégico uma vez que podem ser
acompanhados por estados de ansiedade e de depressdo. Isto é particularmente
valido se o aluno atribui grande importancia ao éxito na escola e toma os seus
desempenhos escolares como base de caracterizagdo do seu valor pessoal
(Simées & Serra, 1987). Em alunos com DA produzem-se niveis altos de
ansiedade perante situagdes habituais do ambiente escolar, que por azar se
associacgao a factores que repercutem negativamente o seu rendimento escolar.
A tensao que sofrem os alunos com DA relaciona-se muito especialmente com
determinados aspectos da escolarizagdo como cometer erros, tirar mas notas,
receber criticas ou ser objecto de intrigas (Arlandis & Miranda, 1993). Estudos
assinalam que os alunos com DA chegam a recusar a escola, porque a

percebem como um contexto profundamente ameacador. Inclusive podem
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desenvolver em alguns casos uma fobia escolar (Grolnick & Ryan, 1990).

Experiéncias prolongadas de DA podem ter um efeito profundo no
desenvolvimento emocional. As relagdes entre as experiéncias de insucesso
escolar e caracteristicas afectivas negativas, de que o auto-conceito negativo é
um exemplo, podem ser de interacc¢ao reciproca. Os alunos com dificuldades de
aprendizagem podem ser envolvidos em circulos viciosos onde o fracasso
escolar e as caracteristicas afectivas negativas sdo mutuamente reforgantes.

Um outro aspecto a considerar é o processo de generalizagdo das
percepcdes. O autoconceito dos alunos com DA é mais do que um reflexo dos
niveis de rendimentos passados e presentes; as percepcdes de uma capacidade
reduzida relativas a uma area em que o aluno tem desempenhos muito baixos
generalizam-se, por vezes, a outras matérias escolares onde o aluno funciona
razoavelmente contribuindo para o desenvolvimento de atitudes negativas em
relacdo a escola (Simdes e Serra, 1987).

Os alunos com um baixo autoconceito empregam habitualmente no seu
discurso expressdes verbais que traduzem por um lado, pessimismo acerca do
seu desempenho em situagdes escolares competitivas (‘eu nunca vou ser
capaz’, “nunca vou conseguir’, “ndo presto para nada”).

Estudos desenvolvidos por diversos autores sugerem que os alunos com
DA apresentam um autoconceito mais baixo e negativo que os alunos sem DA
(Ayres, Cooley & Dunn, 1990; Boersma & Chapman, 1979; Carroll, Friedrich &
Hund, 1984; Chapman & Boersma, 1979; Cooley & Ayres, 1988; Gonzalez-Pienda
& Nunez, 1991; Hiebert, Wong & Hunter, 1982; Montgomery, 1994; Thomson &
Hartley, 1980; Winne, Woodlands & Wong, 1982).

Os alunos com DA além de obter pontuagcdes muito baixas nas dimensodes
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académicas (autoconceitos matematico, verbal, outras areas curriculares)
apresentam também niveis inferiores nas areas das relagdes sociais,
percepcionam-se como incapazes nas relagdes interpessoais (por ex. no
autoconceito, a dimenséao “relagdes com os iguais”)

Num trabalho meta analitico baseado em 152 estudos, Kavale e Forness
(1996) concluiram que 75 % dos alunos com DA manifestam défices nas
competéncias sociais, isto €, nas habilidades sociais especificas que constituem
as bases dum comportamento social competente. Os alunos com DA
diferenciam-se significativamente dos colegas através das diferentes fontes de
avaliagao (pais, colegas, professores e eles mesmos) e distintas dimensdes do
autoconceito social. S&o criangas com uma baixa popularidade entre seus iguais
e tém menos facilidade para fazer e manter amigos, tém um funcionamento
interpessoal problematico, ndo aceita os elogios (“esta apenas a dizer isso para
ser simpatico”), tem dificuldades em elogiar (“¢ mesmo estupido, sé teve sorte
desta vez”), grande sensibilidade as criticas (ninguém gosta de mim...”)(Vaughn
et al 1996).

Os professores entendem estes alunos como pouco habilidosos
socialmente e com mais problemas comportamentais que seus companheiros.
Consideram que criam em menor numero alternativas para solucionar problemas
interpessoais, sdo menos assertivos, revelam baixa tolerdncia a frustragdo e
manifestam, em conjunto, mais problemas comportamentais na aula e menor
competéncia social e pessoal (Haager & Vaughn, 1995).

Tendo em consideracdo que as percepcdes dos professores sobre os
alunos com DA podem actuar sobre seu comportamento, ndo é raro que sejam

menos preferidos e revelem atitudes desfavoraveis em relacdo aos seus
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professores (“acho que o professor nao gosta de mim”, “estdo sempre contra
mim”) e que estes dirjam mais comentarios criticos pelos seus comportamento,
ainda que globalmente mantenham com eles tantas interac¢cbes como com os
outros alunos (Vaughn & Hogan, 1994).

A dificuldade para a aprendizagem tem influéncia na interpretagdo e nas
respostas dos professores ao fracasso dos alunos. Fazem atribuigdes causais e
respondem aos alunos com DA com base na crenca de que: voltam a fracassar
de novo, merecem mais compaixao € menos raiva e perante um resultado
equivalente devem beneficiar de mais recompensas e menos castigos que seus
companheiros porque provavelmente consideram que € a melhor maneira de
potenciar e manter a motivagao para a aprendizagem (Clark, 1997).

Estes trés fendmenos estdo a enviar uma mensagem clara aos alunos
com DA: que sdo menos competentes e que cumprem em menor medida as
expectativas do professor, e isto é relevante, ja que, ndo ha duvidas que o
professor deseja construir um bom autoconceito das criangas, seguramente
desconhecem o efeito contrario das mensagens atribuicionais que enviam aos
alunos com DA, isto &, reforcam suas crencas de baixa competéncia.

A necessidade de considerar conjuntamente as variaveis cognitivas e
motivacionais parece ter maior importancia, assim, no caso dos alunos com DA.
Dada a grande e insatisfatoria experiéncia de fracassos em que se encontram
envolvidos desde o inicio da escolaridade parece debilitar as suas crengas de
competéncia e as suas expectativas de éxito, ao mesmo tempo se incrementa a
sua tendéncia de centrar-se em si mesmo ou nos outros em vez de fazé-lo nas
actividades, inibindo, como resultado, a sua conduta autorreguladora (Cabanach &

Arias, 1998).
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