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Relagdes entre o estatuto escolar e o autoconceito, auto-estima e orientacoes
motivacionais em alunos do 9° ano de escolaridade
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Investiga¢des sobre o insucesso académico evidenciam que a natureza dos resultados obtidos pelos
alunos se relaciona de modo significativo com uma série de variaveis como a motivacdo, autoconceito
e auto-estima. No presente estudo pretendemos analisar as relagdes existentes entre o estatuto escolar
e o0 autoconceito, auto-estima e orientagdes motivacionais de alunos do 9° ano de escolaridade ao
longo do ano lectivo. Para o efeito realizamos um estudo longitudinal com dois momentos de
avaliagdo: um no inicio do 2° periodo e outro no final do 3° periodo.

Participaram no estudo 158 alunos que responderam a escala de autoconceito e auto-estima (Peixoto
& Almeida, 1999) e a escala de orientagdes motivacionais de Skaalvik (1997; Peixoto, Mata, &
Monteiro, 2008).

As analises aos dados indicaram que o estatuto escolar introduz diferengas nalgumas dimensoes do
autoconceito (autoconceito académico e autoconceito de apresentacdo) e um efeito tendencial na auto-
estima. Os resultados obtidos permitiram também evidenciar a existéncia de diferencas nas orientagdes
motivacionais (orientagdo para a tarefa e orientagdo para o evitamento) introduzidas pelo estatuto
escolar.
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INTRODUCAO

Neste estudo procuramos analisar o modo como diferentes niveis de realizagdo académica se
repercutem no autoconceito, na auto-estima, nas orientagdes motivacionais e nos factores de
proteccao da auto-estima.

A motivagdo pode ser definida como as intengdes, as metas, as percepgdes e as crengas que
cada sujeito possui quando se envolve numa determinada tarefa. E através da motivagdo que os
alunos regulam os seus processos de aprendizagem e podem estabelecer objectivos motivacionais
face a diferentes situacdes de aprendizagem. De acordo com a teoria dos objectivos de realizagdo,
os motivos para alguém se envolver em tarefas, nomeadamente em contexto de realizagao, podem
reenviar para duas orientagdes principais: orienta¢do para a tarefa e orientacdo para o ego (Duda
& Nicholls, 1992; Nicholls, Cheung, Lauer, & Patashnick, 1989; Skaalvik, 1997). Estas duas
orientacdes surgem ainda, na literatura, sob outras designagdes como sejam orientacdo para a
mestria/orientagdo para a aprendizagem, no caso da primeira, ou orientacdo para o
desempenho/orientacdo para a capacidade, no caso da segunda (Eccles & Wigfield, 2002; Kaplan,
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Middleton, Urdan, & Midgley, 2002; Pintrich, 2000; Skaalvik, 1997). Estas diferentes designagdes
devem-se, sobretudo, ao marcar de posi¢des de diferentes autores e menos a grandes diferencas
conceptuais entre elas. Neste artigo adoptaremos as designagdes orientagdes para a tarefa e
orientacdo para o ego, por serem as que estdo subjacentes ao instrumento de avaliagdo por nos
utilizado (Skaalvik, 1997), para aferir as orientagdes motivacionais dos adolescentes.

De acordo com a teoria dos objectivos de realizagdo, a orientagdo para a tarefa pode ser definida
como uma orientagdo motivacional cujo objectivo principal é a aprendizagem. Os alunos
orientados para a tarefa envolvem-se nas tarefas com o objectivo de aumentar a sua competéncia,
centrando-se sobretudo, no prazer retirado na realizacao da tarefa (Anderman & Wolters, 2006;
Kaplan & Maehr, 2007). A orientagdo para o ego centra-se sobretudo na capacidade ou no
desempenho relativamente aos outros, pressupondo processos de comparacdo. Os alunos com uma
orientagdo para o Ego, centram-se nas comparagdes sociais, ou seja, os julgamentos das suas
competéncias (percepgdo das suas habilidades) sdo feitos tendo como referéncia a norma (pares).
Com efeito, estes alunos procuram maximizar avaliagdes favoraveis e minimizar os julgamentos
negativos sobre a sua competéncia (Anderman & Wolters, 2006; Kaplan & Machr, 2007; Skaalvik,
1997). A orientagdo para o Ego pode ser conceptualizada quer como uma orientacdo de auto-
valorizag@o, quer como orientagdo de auto-defesa. A primeira ¢ definida como a procura da
manutencao de julgamentos positivos das suas capacidades e evitamento dos negativos. Pelo
contrario, a orientagdo de auto-defesa esta associada a uma preocupacao dos alunos relativamente
ao que os outros possam pensar acerca do seu desempenho, em que estes agem de forma a se
defenderem de uma situacdo de fracasso perante os seus pares (Skaalvik, 1997).

Para além destas orientagdes, Skaalvik (1997), refere que em situa¢des de aprendizagem os
alunos podem também apresentar objectivos de evitamento, os quais sdo independentes tanto da
orientacdo para a tarefa como das orienta¢des para o ego. Na orientag@o para o evitamento o foco
estd em evitar as tarefas académicas. Dois estudos realizados pelo autor (Skaalvik, 1997), com
alunos noruegueses do 6° e 8° ano de escolaridade, permitiram-lhe constatar, através de analises
factoriais exploratorias e confirmatorias, a independéncia de cada uma destas dimensdes.

A este proposito, Covington e Omelich (1991), propuseram um modelo de motivagio para a
realiza¢do, no qual descrevem diferentes grupos comportamentais baseados em duas dimensdes
ortogonais: aproximacao (orienta¢do para o sucesso — tentar superar os outros, mostrando o seu
valor pessoal) e evitamento (medo do fracasso — evitar, acima de tudo, a existéncia de percepgdes
de incompeténcia). Estas duas dimensdes ortogonais produzem quatro possiveis orientagdes para
a realizagdo: orientagdo para o sucesso; orientagdo overstriver, aceitacio do fracasso e evitamento
do fracasso.

Os estudantes com orientagdo para o sucesso podem ser caracterizados como alunos que
revelam um elevado comportamento de aproximagio e um baixo comportamento de evitamento.
A aproximagao destes alunos a cada nova tarefa de realizagdo faz-se com confianca e expectativas
positivas face aos resultados da mesma. Os alunos com orientagdo overstriver (alunos que lutam
pelo sucesso e com medo do fracasso) partilham uma elevada esperanga de sucesso, como os
alunos orientados para o sucesso, embora se encontrem em conflito causado pelo elevado medo
do fracasso. O terceiro grupo de alunos (aceitagdo do fracasso) apresentam um baixo
comportamento de aproximacgao e de evitamento. Estes alunos tendem a reagir com passividade
e/ou indiferenca as situacdes de realiza¢do, dado a internalizagao da convic¢ao da sua incapacidade
face ao sucesso. Por fim, os grupos constituidos por alunos com evitamento para o fracasso
(Covington, 1992) sdo motivados pelo desejo de evitar o fracasso. Contrariamente aos overstrivers,
estes alunos possuem uma baixa expectativa de sucesso, sendo o seu desempenho em situacdes
de realizagdo inconsistente. Como consequéncia, apresentam fraca realizagdo, particularmente em
situacdes em que ja possuem um baixo autoconceito e a auto-estima ja se encontra ameagada.
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Diversos estudos (Alves-Martins & Peixoto, 2000; Alves-Martins, Peixoto, Gouveia-Pereira,
Amaral, & Pedro, 2002; Correia, 1991; Peixoto, 2003; Robinson & Tayler, 1986, 1991; Senos,
1996; Senos & Diniz, 1998), corroboram a tese da existéncia de estratégias de protec¢@o da auto-
estima desencadeadas quando esta se encontra ameacada. Sendo a procura de manutengdo de uma
auto-estima positiva, uma caracteristica importante do ser humano (Covington, 1984; Robinson
& Tayler, 1986, 1991; Skaalvik, 1983), ¢ natural que a ameaga representada por um autoconceito
académico baixo possa accionar mecanismos de proteccdo da auto-estima, de modo a que esta se
mantenha em niveis aceitaveis perante o insucesso académico. No entanto, Senos (1996), refere
que a ameaca para a auto-estima so se verifica, se o dominio académico for valorizado pelo sujeito.

Na investigacdo acerca deste fenomeno podemos encontrar duas explicagdes distintas. A
primeira advém do modelo de Robinson e Tayler (1986, 1991), baseado na Teoria da Identidade
Social, que considera que os alunos que ao longo do seu percurso académico experienciam
sucessivos insucessos, juntamente com expectativas continuas de insucesso, poderao desenvolver
comportamentos de desinteresse e de desinvestimento escolar, e concomitantemente, apresentar
uma atitude de desvalorizagdo do trabalho escolar, que se caracteriza pela organizagao dos alunos
em torno de uma cultura anti-institucional, em que se valoriza o ‘ser mau’ na escola. Deste modo,
a manutencdo de valores aceitaveis da auto-estima para estes alunos torna-se insustentavel, a
menos que rejeitem o seu estatuto escolar (alunos de insucesso escolar) e se tornem socialmente
criativos, isto €, que procedam a uma inversao de valores da cultura escolar apoiados no grupo de
pares.

A segunda, e que ndo envolve a dimensdo socio-conflitual do quadro tedrico anterior, ¢
preconizada por Harter (1998), que considera que a protec¢@o da auto-estima ¢ conseguida através
de uma reorganizagdo do autoconceito, em que o individuo desinveste nas dimensdes que
representam uma potencial ameaga para a auto-estima, investindo noutras potencialmente mais
gratificantes. Deste modo, os alunos com fracos resultados escolares encontram-se mais aptos a
proteger a sua auto-estima através da reducio dos seus investimentos na dimensdo académica e a
investir em dimensoes ndo académicas, que lhe permitam obter melhor desempenho, tal como nas
relagdes interpessoais ou no desporto.

Tendo por base o quadro conceptual a partir dos estudos revistos, procuramos neste estudo
analisar as relagdes existentes entre o estatuto escolar e o autoconceito, auto-estima e orientagdes
motivacionais de alunos do 9° ano de escolaridade ao longo do ano lectivo. Para o efeito,
realizdmos um estudo longitudinal com dois momentos de avaliagdo: um no inicio do 2° periodo
e outro no final do 3° periodo.

METODO

Participantes

Participaram neste estudo 158 alunos a frequentarem o 9° ano de escolaridade numa escola
secundaria, do ensino oficial, da regido de Lisboa, dos quais 75 (47.5%) eram do sexo masculino
e 83 (52.5%) do sexo feminino. As idades encontravam-se compreendidas entre os 13 e os 18
anos (M=14.61, DP=0.916).

No que se refere ao estatuto escolar, consideramos trés grupos de alunos dos quais 61 eram
alunos com sucesso escolar (sem repeténcias no seu passado escolar e sem negativas no presente
ano lectivo), 53 alunos com, pelo menos, uma repeténcia no seu passado escolar e 44 alunos sem
repeténcia, mas com fracos resultados escolares (pelo menos com 3 negativas na avaliacdo do
ultimo periodo).
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Instrumentos

Neste estudo utilizaram-se duas escalas: a Escala de Autoconceito e Auto-Estima (Peixoto &
Almeida, 1999) e a Escala de orientagdes motivacionais de Skaalvik (1997; Peixoto, Mata, &
Monteiro, 2008).

A Escala de Autoconceito e Auto-Estima ¢ composta por dois instrumentos, o Perfil de Auto-
Percepcdo — “Como é que eu sou” e a Escala de Importancia — “O quanto isto é importante para
mim”’.

O Perfil de Auto-Percepcgdo ¢é constituido por 51 itens (5 por cada dimensao especifica do
autoconceito e 6 para avaliacdo da auto-estima), distribuidos por dez subescalas, nove das quais
pretendem avaliar as auto-percepgdes em dominios especificos de competéncia (Competéncia
Escolar, Aceitacdo Social, Competéncia Atlética, Aparéncia Fisica, Atraccdo Romantica,
Comportamento, Amizades Intimas, Competéncia a Matematica e Competéncia a Lingua
Materna), enquanto a décima avalia a auto-estima. Esta ultima subescala considera a auto-estima
como resultando de uma avaliagdo global que o sujeito efectua sobre si proprio, expressando os
sentimentos de valor pessoal.

A escala considera que as diferentes dimensdes do autoconceito se podem agrupar em trés
facetas de ordem superior: o autoconceito académico, autoconceito social e autoconceito de
apresentagdo. Deste modo, a escala para além de considerar o caracter multidimensional do
autoconceito, supde ainda a sua organizacao hierarquica.

A Escala de Importancia ¢ constituida por 18 itens, dois por cada um dos dominios especificos
abordados no Perfil de Auto-Percep¢ao. Tanto nesta escala como no Perfil de Auto-Percepgio,
em cada item ¢ descrito um determinado tipo de jovem, sendo pedido aos alunos que assinalem a
op¢do que mais se identifica com ele, numa escala de quatro pontos, variando entre
“Completamente diferente de mim” e “Exactamente como eu”.

Tanto para o Perfil de Auto-Percepgdo como para a Escala de Importancia a cotagao variade 1 a
4, com o valor 1 a significar baixa auto-percepg¢ao ou baixa importancia atribuida e o valor 4 elevada
auto-percep¢ao ou alta importancia atribuida. Neste estudo utilizamos como medidas as médias do
conjunto dos itens das dimensodes de ordem superior do autoconceito e da auto-estima no Perfil de
Auto-Percepcdo e a média dos itens relacionados com a Importancia atribuida ao Autoconceito
Académico, da escala de Importancia. A consisténcia interna das medidas utilizadas variou, no
primeiro momento de recolha de dados, entre .79 para o Autoconceito Social e .86 para o Auto-
conceito de Apresentacdo e entre .77 e .87 para as mesmas dimensdes, no 2° momento de avalia¢do.

A Escala de Orientagdes Motivacionais de Skaalvik (1997; Peixoto, Mata, & Monteiro, 2008),
enquadrada na teoria dos objectivos, tem como intuito avaliar os objectivos que os alunos
perseguem quando se envolvem nas tarefas académicas. Esta escala é constituida por 27 itens
distribuidos por quatro dimensdes: orientagdo para a tarefa, orientagdo de auto-valorizacado,
orientagdo de auto-defesa e orientacdo para o evitamento.

No que respeita ao formato e cotacdo dos itens, cada um é composto por uma afirmac¢ao com
diferentes graus de identificagdo, devendo o aluno escolher o grau com o qual se identifica, numa
escala de quatro pontos, variando entre “Exactamente como eu” e “Completamente diferente de
mim”. A cotagdo dos itens das quatro dimensdes efectua-se de 1 a 4, correspondendo o 1 a uma
baixa identificagdo com a orientacdo motivacional € 0 4 a uma alta identificagdo com a orientagdo
motivacional.

Para cada uma das dimensdes calculou-se a média do conjunto de itens constitutivos dessa
orienta¢do motivacional. A consisténcia interna das medidas utilizadas variou entre .80 ¢ .88 (para
a Auto-Defesa e para a Auto-Valorizacao, respectivamente) no primeiro momento de avaliacdo e
.81 e .89, para as mesmas dimensoes, no segundo momento.

Para quantificar os resultados escolares dos alunos procedemos a consulta das pautas do 1° e
2° periodos, relativamente a todos os participantes no estudo.
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Procedimentos

Os dados foram recolhidos no inicio do 2° periodo (Janeiro de 2009), isto ¢, logo apos a
publicacdo da pauta com os resultados escolares relativos ao 1° periodo e no final do 3° periodo
(Maio e Junho de 2009).

Os instrumentos de recolha de dados foram administrados colectivamente € numa tinica sessao,
com a ordem de apresentacdo das escalas a ser contrabalancada nos diversos grupos — turma.
Juntamente com a administragdo das escalas foram recolhidos alguns dados biograficos, tais como:
idade, sexo, repeténcias e niimero de aluno, para posterior aplicagdo das escalas, tendo sido
garantida a confidencialidade dos dados.

RESULTADOS

Em primeiro lugar, analisamos a existéncia de relagdes entre o estatuto escolar e a auto-estima,
considerando-se como variavel critério a auto-estima e como variavel preditora o estatuto escolar.
Para o efeito, realizdmos uma ANOVA de medicdes repetidas, constatando-se a existéncia de um
efeito tendencial do estatuto escolar sobre a auto-estima [F(2,155)=2.509, p=.085, 77=0.031]. A
analise post hoc, com o teste de Tukey mostra um efeito marginalmente significativo (p=.076)
entre os alunos sem repeténcia, mas com fracos resultados escolares e os alunos com sucesso
escolar. Por outro lado, ndo se verificam diferengas significativas entre os alunos sem repeténcia,
mas com fracos resultados escolares e alunos com repeténcia (p=.238), e entre estes tltimos e os
alunos com sucesso escolar (p=.86) (Tabela 1).

TABELA 1

Médias e desvios-padrdo para as diferentes variaveis, em fungdo do estatuto escolar,
para cada um dos momentos de avaliagdo

Janeiro Junho

Insuc. Insuc. Insuc. Insuc.
s/Rep.  ¢/Rep.  Sucesso s/Rep.  ¢/Rep.  Sucesso

M DP M DP M DP M DP M DP M DP

Auto-Estima 273 051 291 0.54 291 047 2.68 0.58 2.83 0.57 292 0.48
Autoconceito académico 246 034 244 038 2.88 0.34 242 041 239 038 2.86 0.39
Autoconceito social 327 032 325 051 326 042 324 042 3.18 050 3.23 0.39
Autoconceito de apresentagido 248 042 270 044 239 038 250 046 2.69 048 239 0.39
Importancia do Autoconceito Académico 3.15 0.44 3.08 049 340 049  3.18 0.52 2.96 0.52 327 0.50
Orientacao para a Tarefa 276 040 2.82 048 3.00 044 284 045 2.77 047 3.12 047
Orientagdo para a Auto-Valorizagido 244 052 249 0.64 2.53 0.60 240 0.59 2.44 0.68 2.46 0.61
Orientacdo para a Auto-Defesa 2.50 049 240 0.64 256 0.60 251 0.44 243 0.61 2.66 0.58
Orientagdo para o Evitamento 248 056 2.59 0.55 2.15 056 242 0.54 250 0.50 2.18 0.55

Para analisar as relagdes entre o estatuto escolar e as dimensoes do autoconceito, realizamos
uma MANOVA de medicdes repetidas considerando o estatuto escolar como variavel preditora e
as trés dimensdes de ordem superior do autoconceito como variaveis critério. Os resultados obtidos
revelam a existéncia de relagdes entre o estatuto escolar ¢ as dimensdes do autoconceito [Pillai’s
Trace=.464, F (6,308)=15.493, p<. 001, 7#°=0.23]. A analise univariada sobre o autoconceito
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académico permite constatar a existéncia de efeitos significativos introduzidos pelo estatuto escolar
[F(2,155)=32.3, p<.001, 7°=0.29]. Conforme se pode constatar na Figura 1, a anélise post hoc
aponta para diferencas significativas entre os alunos sem repeténcia, mas com fracos resultados
escolares e os alunos com sucesso escolar (p<.001) e diferengas entre os alunos com repeténcia e
alunos com sucesso escolar (p<.001). Nao se evidenciam diferengas significativas entre os alunos
sem repeténcia, mas com fracos resultados escolares e alunos com repeténcia (p=.934).

FIGURA 1
Valores médios do autoconceito académico em fungdo do estatuto escolar
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Valores médios do autoconceito de apresentagdo em fungdo do estatuto escolar
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No que se refere as dimensdes ndo académicas do autoconceito, a analise univariada permitiu
constatar a existéncia de relagdes entre o estatuto escolar e o autoconceito de apresentagéo
[F(2,155)=8.409, p<.001], ndo se verificando efeitos sobre o autoconceito social [F(2,155)=0.146,
p=.864]. A analise post hoc, com o teste de Tukey, revela a existéncia de diferencas significativas
entre os alunos com repeténcia e alunos com sucesso escolar (p<.001) e diferencas significativas
entre os alunos com repeténcia e alunos sem repeténcias, mas com fracos resultados escolares
(p=.032) (Figura 2).

Em relagdo a possiveis efeitos introduzidos pelo o tempo nas dimensdes de ordem superior do
autoconceito, verificou-se a inexisténcia de variagdes significativas nos valores do autoconceito
académico, autoconceito social e autoconceito de apresentagdo entre os dois momentos de
avaliag@o [Pillai’s Trace=.028, F(3,153)=1.478, p=.223]. Também ndo se verificou nenhum efeito
de interaccao entre o tempo e o estatuto escolar [Pillai’s Trace=.007, F(6,308)=0.181, p=982].

Com a finalidade de analisar as relagdes entre o estatuto escolar e a importancia atribuida as
dimensodes académicas do autoconceito procedemos a uma ANOVA de medi¢des repetidas,
considerando o estatuto escolar a variavel preditora e a importancia atribuida ao autoconceito a
variavel critério. A analise univariada permite verificar que o estatuto escolar introduz diferencas
significativas na importancia atribuida ao autoconceito académico [F(2,286)=7.106, p=.001,
7°=0.084] (Figura 3).

FIGURA 3

Valores médios da importancia atribuida ao autoconceito académico
em fungdo do estatuto escolar
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A analise post hoc, com a utilizagdo do teste de Tukey, revela a inexisténcia de diferengas
significativas entre os alunos sem repeténcias, mas com fracos resultados escolares e os alunos
com repeténcia (p=.239) e entre os alunos sem repeténcias, mas com fracos resultados escolares
e os alunos com sucesso escolar (p=.142). Constatam-se diferencgas significativas entre os alunos
com repeténcia e alunos com sucesso escolar (p=.001).
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A analise realizada, evidencia ainda um efeito principal do tempo sobre a importancia atribuida
ao autoconceito académico [F(1,155)=4.652, p=.033, 7°=0.029], que se caracteriza pela diminui-
¢do da importancia atribuida ao autoconceito académico. No entanto, e apesar da inexisténcia de
efeitos de interac¢do entre o tempo e o estatuto escolar, a analise da Figura 3, permite constatar
que sdo os alunos com sucesso e os alunos com repeténcia os principais responsaveis por essa
diminuic¢do, uma vez que os alunos sem repeténcia mas com fracos resultados escolares aumentam
ligeiramente a importancia atribuida a faceta académica do autoconceito.

No que respeita as orientagdes motivacionais, comecamos por analisar as relacdes entre o
estatuto escolar do aluno e as diferentes orientagdes motivacionais (Tarefa, Auto-valorizagio,
Auto-defesa e Evitamento). Para o efeito, realizamos uma analise de variancia multivariada de
medigdes repetidas, considerando quatro variaveis critério (Tarefa, Auto-valorizagdo, Auto-defesa
e Evitamento) e como varidvel preditora o estatuto escolar.

Os resultados da MANOVA de medi¢des repetidas revelam a existéncia de relagdes entre o
estatuto escolar e as orientagdes motivacionais [Pillai s Trace=.144, F(8,306)=2.963, p=.003,
7=0.072]. As analises univariadas mostram que o estatuto escolar diferencia os alunos em relagdo
a orientagdo para a tarefa [F(2,584)=7.920, p=.001, 77°=0.093] e a orienta¢do para o evitamento
[F(2,443)=9.095, p<.001, 7°=0.105]. A analise post hoc relativa a orientacdo para a tarefa,
evidencia a inexisténcia de diferencas significativas entre os alunos sem repeténcia, mas com
fracos resultados escolares e os alunos com repeténcia (p=.999) e diferencas significativas entre
os alunos sem repeténcia, mas com fracos resultados escolares e os alunos com sucesso escolar
(p=.004) e entre estes ultimos e os alunos com repeténcia (p=.002) (Figura 4).

FIGURA 4
Valores médios da orientac¢do para a tarefa em fun¢do do estatuto escolar
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A analise revela, ainda, um efeito de interac¢do tendencial entre o tempo e o estatuto escolar
[F(2,155)=2.78, p=.065, 7#’=0.035]. Conforme se pode constatar na Figura 4, os alunos com
sucesso e os alunos sem repeténcia, mas com fracos resultados escolares aumentam a sua
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orientacdo para a tarefa entre o primeiro e o segundo momento de avaliagdo. Em contraste, nos
alunos com repeténcia regista-se uma diminui¢do na orientagdo para a tarefa.

Em relagdo a orientacdo para o evitamento, a analise post hoc utilizando o teste de Tukey
permite constatar diferencas significativas entre alunos com repeténcia e alunos com sucesso
escolar (p<.001), e a inexisténcia de diferencas entre os alunos com repeténcia e alunos sem
repeténcia, mas com fracos resultados escolares (p=.620) (Figura 5). Verifica-se, deste modo, que
sdo os alunos de sucesso escolar que apresentam valores mais baixos na orientagdo para o
evitamento.

FIGURA S
Valores médios da orientagdo para o evitamento em fungdo do estatuto escolar
3.00
275 |
..
250 . —+— Ins. sem Rep.
~@+ Ins. com Rep.
\ Ry
225 |
________ -
FO
2,00
Janeiro Junho

Os resultados obtidos na analise univariada permitem constatar a inexisténcia de relagdes entre
o estatuto escolar e a orientagdo de Auto-Valorizagdo [F(2,155)=.199, p=.820] e entre o estatuto
escolar e a orientagdo de Auto-Defesa [F(2,155)=2.01, p=.137).

Apesar da analise multivariada apontar para a existéncia de efeitos do tempo das quatro dimensdes
das orientagdes motivacionais [Pillai s Trace=.069, F(4,152)=2.837, p=.026], nas analises univaria-
das esse efeito ndo se evidencia em nenhuma das dimensdes motivacionais: Tarefa [F(1,155)=2.021,
p=.157], Auto-Valorizacdo [F(1,155)=2.292, p=.132], Auto-Defesa [F(1,155)=1.508, p=.221] e
Evitamento [F(1,155)=1.268, p=262]. Isto significa, que embora exista um efeito do tempo sobre
as quatro dimensdes motivacionais, quando se tenta discriminar individualmente cada uma destas
dimensdes, essa diferenca ndo atinge os niveis de significancia exigidos.

DISCUSSAO

Este estudo teve como primeiro objectivo a analise dos efeitos do rendimento académico sobre
a auto-estima. Os resultados apresentados permitiram evidenciar a inexisténcia de diferencas na
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auto-estima quando se comparam alunos com estatuto escolar diferenciado (alunos com sucesso
vs. alunos com repeténcias), corroborando, deste modo, resultados de estudos anteriores (Alves-
Martins & Peixoto, 2000; Alves-Martins et al., 2002; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2010).
Por outro lado, quando consideramos o grupo de alunos que nunca repetiu nenhum ano, mas que
apresenta um elevado nimero de negativas, verificamos que apresenta niveis de auto-estima
tendencialmente mais baixos que os dos seus colegas com sucesso escolar. Este efeito marginal
vai no mesmo sentido dos resultados de um outro estudo (Peixoto, 2010) no qual se verificou que
os alunos que estdo em vias de sofrer um forte insucesso (repetir um ano) apresentam um
abaixamento dos seus niveis de auto-estima. Os resultados apresentados permitem esclarecer um
pouco melhor a evidéncia generalizada da inexisténcia de relagdo ou de relagdes fracas entre a
auto-estima e o rendimento académico. Com efeito, quando consideramos os alunos
indiferenciadamente ou quando se comparam grupos de alunos de sucesso com grupos de alunos
de insucesso marcado (repeténcia) ndo se verificam diferengas em termos dos niveis de auto-
estima apresentados. No entanto, como os resultados do estudo de Peixoto (2010) mostram e os
do presente trabalho parecem indiciar, para os alunos que iniciam a sua caminhada nos trilhos do
insucesso a auto-estima parece ser afectada.

Em segundo lugar, pretendiamos com este estudo comparar o autoconceito, nas suas diferentes
dimensdes, em fungdo do estatuto escolar. Tal como em estudos anteriores (Alves-Martins &
Peixoto, 2000; Alves-Martins et al., 2002; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2010), os resultados
apresentados permitiram evidenciar diferencias notdrias nos niveis de autoconceito académico
dos alunos em fungdo do seu estatuto escolar, com os alunos de sucesso a apresentarem
autoconceitos académicos claramente mais positivos que os dos seus colegas de insucesso. No
que se refere as dimensoes nao académicas do autoconceito verificamos a existéncia de diferencas,
apenas, para o autoconceito de apresentagdo, com os alunos com repeténcias a apresentarem
valores significativamente mais elevados que qualquer um dos outros grupos. Também no que
concerne as dimensdes académicas do autoconceito, os resultados apresentados sdo consonantes
com a investigacdo realizada na area, que evidencia uma relagdo positiva entre o autoconceito
académico e o rendimento escolar (Dickhéduser, 2005; Marsh & Hau, 2004; Peixoto & Almeida,
2010; Silverthorn, DuBois, & Crombie, 2005) e a existéncia de areas/dimensdes ndo académicas
do autoconceito em que os alunos com repeténcia surgem com valores mais elevados (Alves-
Martins et al., 2002; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2010).

Relativamente a importancia atribuida a dimenséo académica do autoconceito verificamos a
existéncia de diferencas entre os alunos com sucesso e os alunos com repeténcia, com estes tltimos
a valorizarem menos as competéncias associadas a escola.

Conjugando os resultados obtidos relativamente ao autoconceito, com os da importancia
atribuida ao autoconceito académico obtemos resultados que permitem sustentar a hipotese de
que a manutengdo da auto-estima, nos sujeitos com insucesso escolar, é conseguida através de
uma reorganizagao do autoconceito, em que o individuo desinveste em areas que potencialmente
se apresentam como ameacadoras, investindo noutras potencialmente mais gratificantes (Harter,
1998, 1999; Peixoto & Almeida, 2010).

No que se refere as orientagdes motivacionais, verifica-se que os alunos com sucesso escolar
se encontram mais orientados para a tarefa do que os alunos sem repeténcia, mas com fracos
resultados escolares e os alunos com repeténcia. Em contraste, sdo os alunos com repeténcia que
se encontram mais orientados para o evitamento. Uma explicacdo para estes resultados pode ser
encontrada a luz da teoria da auto-estima da motivagao para a realiza¢do (Covington, 1984, 1992;
Thompson & Dinnel, 2007), que assume que os esforcos desenvolvidos pelos alunos para
manterem as suas percepcoes de competéncia de realizacdo e os sentimentos de valor proprio
permitem determinar a sua orientag@o para o sucesso. Quando se encontram ameagadas, como no
caso dos alunos com repeténcia, ¢ natural que ndo se orientem para o sucesso como estratégia de
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proteccao da sua competéncia pessoal, mas que utilizem outros recursos e estratégias defensivas,
como o evitamento do fracasso, de modo a preservarem o seu sentimento de valor pessoal. Com
efeito, os comportamentos dos alunos podem ser descritos com base na aproximagao (orientagao
para a tarefa) ou no evitamento da tarefa (Covington & Omelich, 1991). No caso dos alunos com
sucesso escolar, verifica-se um elevado comportamento de aproximagdo e um baixo
comportamento de evitamento. Estes alunos tém como objectivo a aprendizagem de novas e
desafiadoras tarefas que lhes permitam aumentar as suas competéncias, assim como, desenvolver
uma imagem mais positiva de si mesmos. No que respeita aos alunos sem repeténcia, mas com
fracos resultados escolares, podemos dizer que estes apresentam uma orientagao overstriver, ou
seja, estes alunos apresentam comportamentos ambiguos, por um lado, partilham uma elevada
esperanga em obter sucesso, como 0s alunos com sucesso escolar, e por outro, encontram-se em
conflito pelo medo do fracasso, dado os seus resultados escolares (Covington, 1992; Covington
& Omelich, 1991). Em contraste a este grupo, temos os alunos repetentes, que revelam uma baixa
expectativa de sucesso, encontrando-se por isso, mais orientados para o evitamento, a fim de
evitarem a existéncia da percep¢do de incompeténcia. A orientagdo para o evitamento pode ser
considerada como um factor de proteccao da auto-estima, desencadeado quando os alunos sentem
que a sua auto-estima se encontra ameagada pelas inferéncias de baixa competéncia. Deste modo,
a protec¢do da auto-estima assume-se como uma estratégia de retirada de esfor¢o quando existe
um risco de fracasso na tarefa (Skaalvik, 1997; Thompson, 1999).

Relativamente as orientagdes motivacionais Auto-Defesa e Auto-Valorizag¢do ndo se constataram
diferencas significativas entre os grupos considerados. Uma explicagdo possivel para este resultado
€ que os alunos dos trés grupos considerados tendem a fazer comparagdes com referéncia aos seus
pares, de modo a conseguirem maximizar avaliagdes favoraveis ¢ minimizar julgamentos
negativos sobre a sua competéncia (Peixoto, Mata, & Monteiro, 2008; Skaalvik, 1997).

Os resultados apresentados permitiram, também, verificar a relativa estabilidade do
autoconceito e da auto-estima corroborando os resultados de outras investigagdes (Johnson &
Nozick, 2011; Marsh, Smith, Barnes, & Butler, 1983; Wu, Watkins, & Hattie, 2010) que referem
o autoconceito como um construto com uma relativa estabilidade temporal. Por seu turno, a
importancia atribuida a dimensdo académica do autoconceito sofre um decréscimo, devido
principalmente a desvalorizacdo das competéncias académicas patenteada pelos alunos com
sucesso e pelos alunos com historial de repeténcia. Por altimo, no que se refere as orientacdes
motivacionais, apesar do efeito encontrado em termos globais, ndo foi possivel determinar uma
dimensdo na qual se verificassem efeitos introduzidos pelo tempo. Este resultado podera ficar a
dever-se a uma relativa instabilidade das orienta¢cdes motivacionais, tendo em consideragdo que
estas, apesar de poderem ser consideradas como uma espécie de disposi¢do geral relativamente
ao envolvimento nas tarefas, sdo altamente dependentes dos contextos de aprendizagem (Kaplan
& Maehr, 2007).

O presente estudo permitiu, uma vez mais, evidenciar a importancia das estratégias de proteccao
da auto-estima perante situagdes de forte insucesso. Com efeito, perante uma situagdo de grande
insucesso, como ¢ a repeticdo de um ano escolar, os alunos parecem levar a cabo uma
reorganizagdo do self que leva a obtengao de auto-percepgdes positivas em areas ndo académicas
do autoconceito, de modo a poderem manter o sentimento de valor pessoal. Este processo ¢é
acompanhado de orientagdes motivacionais de evitamento das tarefas escolares. Por seu turno, os
alunos que estdo em risco de insucesso parecem ver a sua auto-estima ameagada, ndo possuindo
ainda areas do autoconceito ndo académico nas quais consigam retirar dividendos de modo a
compensarem a baixa percep¢do de competéncia académica. Por outro lado, estes mesmo alunos,
apesar de alguma desvalorizagdo das competéncias escolares ainda nao o fazem do mesmo modo
que os seus colegas com repeténcia, parecendo que, a0 mesmo tempo que desvalorizam essas
competéncias, continuam a considera-las como sendo importantes o que, em termos de orientagdes
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motivacionais, se traduz em orientacdes de evitamento um pouco mais moderadas que as dos
alunos com histéria de repeténcia.
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Research about underachievement show that school achievement relates significantly with variables
such as motivation and self-concept. In this study we intend to analyze the relationships between
academic status and self-concept, self-esteem and motivational orientations of 9th grade students,
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during the school year. For this, we carried out a longitudinal study with assessments at two different
moments: at the beginning of the 2nd term and at the end of the 3rd term.

Participants were 158 students that answer to a self-concept and self-esteem scale (Peixoto & Almeida,
1999) and to the Skaalvik’s scale of motivational orientations (Skaalvik, 1997; Peixoto, Mata, &
Monteiro, 2008).

Results show that academic status introduces differences in some dimensions of self-concept
(Academic and Presentation Self-Concepts) and a marginal effect on self-esteem. Results also show
differences in motivational orientations (Task and Avoidance Orientations), introduced by academic
status.

Key-words: Motivational orientations, Self-concept, Self-esteem, Underachievement.



