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RESUMO

Este estudo pretende analisar se o nivel de desenvolvimento motor da crianga tem influéncia na sua
percepcdo de competéncia, nomeadamente na competéncia fisica percebida, ou seja, nas crengas em

relagdo a pericia em tarefas motoras.

A amostra € constituida por 21 criangas do sexo masculino e 17 do feminino, com idades na faixa

etaria dos cinco anos, pertencentes aos Concelhos de Santo Tirso e Valbom.

Para determinar o nivel de desenvolvimento motor aplicou-se os Testes de Idade Motora de
Ozeretzki Revistos e para o nivel de competéncia percebida, a Escala Pictorica da Competéncia

Percebida e Aceitagdo Social para Criangas.

Os resultados da aplicacdo do T-teste e do coeficiente de correlagdo de Pearson as variaveis ndo
confirmam as hip6teses do estudo de que:

O desenvolvimento motor influencia a percep¢do de competéncia pessoal;

As auto-percepgOes positivas de competéncia fisica encontram-se associadas a um bom
desenvolvimento motor;

Os rapazes apresentam percepcdes de competéncia fisica mais elevadas do que as raparigas.



ABSTRACT

This study analyses if the level of motor development of the child influence the perception of
competence particulary, the perceived physical competence, in other words, the beliefs of skill in
motor tasks.
The subjects were 21 masculine and 17 feminine childs, with 5 years old, living in Santo Tirso and
Valongo.
To define the level of motor development were used the Motor Age Tests from Ozeretzki Reviewed
and, for the level of perceived competence, The Pictorial Scale of Perceived Competence and Social
Acceptance for Young Children.

The results of the T-test and the Correlated Coefficient of Pearson did not confirm the study
hypothéses:

“The motor development influence the personal competence perception”;

“The positives autoperceptions of physical competence are associated with a good motor
development”,

“Boys have physical competence perceptions greater than girls”.



RESUME

Cette étude prétend analyser si le niveau de développement moteur de I’enfant influenci sa
perception de compétence, particulierment sa compétence physique pergue, cet’a dire, les croyances
relacioner a I’adresse en tiches moteurs.

Les sujets ont été: 21 garcons et 17 filles de 5 ans, qui habitent a Santo Tirso et Valongo.

Pour déterminer le niveau de développement moteur on’ a appliqué les Tests d’Age Moteur de
Ozeretzki Révisés et, pour le niveau de competence percue, The Pictorial Scale of Perceived
Competence and Social Acceptance for Young Children.

Les résultats du T-test et du Coefficient de Correlation de Pearson n’ont pas confirmé les
hypothéses de I’étude:

“Le développément moteur influenci la perception de compétence personnelle;”

“Les autoperceptions positives de compétence physique sont associer & un bon développement
moteur;”’

“Les garcons ont perceptions de compétence physique plus ¢élevées que les filles.”
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I. INTRODUCAOQO

1. Preambulo e Pertinéncia do Estudo

Este estudo parte do pressuposto que o desenvolvimento motor influencia, desde o nascimento, a

percepc¢do de competéncia percebida pela crianca.

Segundo os diferentes modelos do Self, a competéncia representa um importante julgamento

avaliativo do conceito de si proprio.

Numa perspectiva desenvolvimental, a crianga desenvolve, em primeiro lugar, um conhecimento de
si proprio como um agente sensorio-motor independente, ou seja, como um agente causal activo,
que produz e controla as acgdes, separado de outras pessoas e objectos do mundo (Harter, 1983 b,

Lewis & Brooks-Gunn, 1979).

Neste contexto, o desenvolvimento motor contribui para a percep¢do do Self como actor ou sujeito

conhecedor, a qual precede a percep¢do do Self como objecto.

De acordo com os estudos desenvolvidos sobre a auto-descrigio do Self como objecto, as criangas
pequenas demonstram uma tendéncia geral para focarem-se em diferentes caracteristicas fisicas,
actividades ou comportamentos, na descricdo de si proprias como objecto de conhecimento

(Bannister & Agnew, 1977; Keller, Ford & Meacham, 1978, Montemayor & Eisen, 1977).

A ac¢do instrumental da crianga parece estar ndo s6 associada & consciéncia e ao conhecimento de si

propria como pessoa, mas também, as primeiras experiéncias de competéncia ou eficicia (Bruner,

1973; Krueger, 1990, White, 1959).

Na realidade, os investigadores argumentam que “sentir” competéncia ¢ um importante aspecto da
competéncia “actual” e estd ligado a acgdo instrumental e ao desempenho efectivo no meio social

(Markus, Cross & Wurf, 1990).

E a0 desenvolvimento motor que se atribui a possibilidade de coordenagdo dos movimentos, gragas a
qual a crianga concretiza a sua intensionalidade, adquire o dominio do progressivo do corpo proprio

e dos elementos que constituem o mundo dos objectos (Vayer, 1980).




E o movimento que caracteriza os primeiros actos intencionais e as relagdes afectivas e emocionais
entre a crianga € o mundo circunstancial e social. E gragas ao comportamento motor que a maioria

das suas necessidades ¢ satisfeita (Fonseca, 1989).

Neste contexto, e atendendo que as criangas, de idades compreendidas na faixa etaria de cinco anos,
estdo num periodo de rapido desenvolvimento na aquisi¢io de competéncias de desempenho motor
(Melby, Pease & Kleckner, 1987), espera-se que as suas percepgdes de competéncia fisica traduzam

a importancia das suas experiéncias de competéncia e eficacia no desempenho no meio envolvente.
2. Objectivos e Hipoteses do Estudo

Os objectivos € as hipoteses de estudo sdo referentes ao problema do desenvolvimento motor
influénciar as experiéncias de competéncia da crianga e as suas percep¢des de competéncia,

nomeadamente a de competéncia fisica.

2.1. Objectivos

Verificar qual a influéncia do desenvolvimento motor na percepgio de competéncia pessoal e analisar
o sentido dessa influéncia através das auto-percepgdes de competéncia fisica, ou seja, das crengas em

relagdo a pericia em tarefas motoras.
2.2. Hipoteses

As principais hipoteses do estudo sio as seguintes:
- 0 desenvolvimento motor tem influéncia na percepgdo de competéncia pessoal,

- as auto-percepgdes positivas de competéncia fisica encontram-se associadas a um bom

desenvolvimento motor,

- Os rapazes apresentam percepg¢des de competéncia fisica mais elevadas do que as raparigas.

3. Estrutura do Estudo

O estudo apresentado procura concretizar os objectivos propostos, validar as hipoteses levantadas e,
simultaneamente, fundamentar a sua vertente pratica de um quadro tedrico consistente, no qual esta

se podera desenvolver.



Neste contexto, a estrutura deste estudo esta organizada do seguinte modo:

No capitulo I ¢ mencionado o raciocinio que deu origem & realizagio deste estudo. E realcada a

No capitulo II ¢ feita uma breve resenha dos diferentes modelos acerca do Conceito de Self, ou seja,

o conceito de si proprio. As comparagdes entre Self Real e Self Ideal e os afectos relacionados com

o Self.

importéncia do desenvolvimento motor nas percepgdes de competéncia.
No capitulo III € caracterizada a evolugdo do Auto-conceito na Infincia. Os processos
desenvolvimentais presentes na auto-descri¢do e auto-avaliagio serdo analisados e discutidos, bem

|

como as diferengas desenvolvimentais na estrutura e conteido do Auto-conceito.

nomeadamente na Infancia. Caracterizam-se as diferentes dimensdes da competéncia e seus dominios

No capitulo IV aborda-se a importancia das percepgdes de competéncia e de controle,
de aplicagdo. |
|

No capitulo V salienta-se a importancia do desenvolvimento motor na percepgdo de competéncia, na

diferenciagdo do Self, do Outro, e do mundo.
No capitulo VI € descrita a metodologia adoptada na realizagdo do estudo no que se refere as
questOes relacionadas com a amostra, as varidveis estudadas, os instrumentos utilizados, o

tratamento de dados e os procedimentos estatisticos.

No capitulo VII efectua-se a analise dos dados recolhidos. Os resultados obtidos serdo apresentados,

interpretados e comparados com os dados encontrados na literatura da especialidade.

No capitulo VIII sdo apresentadas as principais conclusdes do estudo.



II. AUTO-CONCEITO (CONCEITO DE SELF)

Conceito de si proprio  “ Quem sou eu ?

O conceito de Self ¢ uma construgdo gradual, cujo processo representa uma interacgdo complexa
entre o desenvolvimento das capacidades cognitivas e as experiéncias de socializagdo do sujeito

(Harter, 1988 b).

O Self assemelha-se a um sistema dinimico de personalidade que serve para filtrar as interac¢des do

individuo com o seu meio (Harter, 1983 b).

William James (1963) refere 2 aspectos fundamentais do Self Self como actor ou sujeito — /, como
conhecedor, a crianga que esta desenvolvendo conhecimento sensério-motor do seu mundo sem o
beneficio das capacidades representacionais ou da linguagem; Self como objecto de conhecimento —

Me, que representa um empirico agregado de coisas objectivamente conhecidas (Harter, 1983 b,
1996 aeb).

Baldwin (1902), Bannister & Agnew (1977), Cooley (1902), Mead (1925) salientam uma outra
dimensdo, a do Self em relagio com os outros, atendendo que, o conhecimento do Self esta
necessariamente relacionado com o padrdo de interacgdes sociais da pessoa e com o conhecimento

dos outros que a pessoa desenvolve, em cada nivel de desenvolvimento (Harter, 1983 b, 1996 a e b).

O Self ¢ visto como uma construgdo social, baseada na leitura que a pessoa faz das opinides dos

outros acerca do seu Self, ou seja, as suas percep¢des do que os outros significativos pensam de si
(Harter, 1986 a, 1987, 1990).

Cooley (1902) faz ainda alusdo a um processo de internalizagio desenvolvimental em que, as
apreciagdes reflectidas dos outros se incorporam sob a forma de atitudes relativamente duradouras

acerca do Self, processo esse que tem implicagdes na estabilidade do auto-conceito (Harter, 1996 a ¢
b).

A formagdo do auto-conceito é um processo psicossocial, determinado pela percepgdo que cada
individuo tem sobre as reacgdes dos outros relativamente a si e pela sua interpretagdo subjectiva da

realidade (Ponte et al. 1991).



Dickstein (1977) refere-se ao Self como objecto de conhecimento e avaliagdo, e como Self dindmico,

que possui um sentido de agéncia, controle e poder pessoal (Harter, 1983 b, 1996 a e b). Para
Dickstein (1977), a importancia de uma actividade para o individuo determinara o grau em que o

sucesso ou fracasso afecta a auto-avaliagdo global da pessoa (Harter, 1985 a).

Wylie (1974, 1979) define o Self como agente ou processo activo (I - observador activo) e como
objecto de conhecimento e avaliagio (e - observado, produto do processo de observagdo quando a

atencdo esta focada no Self (Harter, 1983 b, 1996 a e b).

Lewis & Brooks-Gunn (1979), enfatizam a interaccio do organismo e do ambiente no
desenvolvimento dos esquemas sensoério-motores e das estruturas cognitivas. Salientam o papel
muito activo que a crianga desempenha na construgio da sua visio do mundo, bem como do Self

(perspectiva cognitivo-desenvolvimental - Piaget (1963)) (Harter, 1983 b).

Definem a dualidade dos Selves em termos da sua relevancia para a Infancia como: Self existencial -
o Self como sujeito; A crianga desenvolve um sentido de Self como agente activo, uma entidade que
existe separada e distinta dos objectos e dos outros no mundo; Self categorial - o Self como objecto.
A crianga desenvolve a identificagdio das categorias e caracteristicas que definem o Self (a si proprio)

face a0 mundo externo (Harter, 1983 b, 1996 a e b).

A primeira tarefa da crianga é o desenvolvimento de um sentido de Self como sujeito. A crianga deve
chegar a apreciagdo de que ela existe como um agente causal activo, que produz e controla as

acgoes, separada de outras pessoas e objectos no mundo (Harter, 1983 b).

Uma vez este Self existencial ter sido diferenciado dos outros, a crianga deve aprender a reconhecer

aquelas caracteristicas particulares, os tragos e categorias que definem o Self como objecto (Harter,
1983 b).

Uma representagdo do Self que a crianga possa identificar deve ser desenvolvida A crianga
desenvolve em primeiro lugar, um sentido de Self como um agente sensorio-motor independente.
Subsequentemente, a crianga aprende a reconhecer certas caracteristicas fisicas que definem o seu

Self corporal (subsistema do Self - Epstein, 1973) (Harter, 1983 b).



A chave do processo de desenvolvimento do Self existencial € a experiéncia da crianca de

contingéncias regulares e consistentes entre as ac¢des e os resultados que estas produzem (Harter,
1983 b). O feedback cinestésico produzido pelas acgdes da crianga proporciona uma primeira fonte
importante de tal informagdo contingente. A contingéncia entre ac¢do gerada pelo Self e resultado é
imediata e consistente. O feedback contingencial é também proporcionado pelo meio externo, pelos

objectos e pelas pessoas (Harter, 1983 b).

Para Lewis & Brooks-Gunn (1979), o feedback regular e consistente da contingéncia proporciona a
base para o estabelecimento de expectativas generalizadas acerca do controle da crianga do seu
mundo. Tais expectativas poderdo ajudar a crianga a diferenciar as suas acgdes das acgdes dos
outros (Harter, 1983 b).

O conhecimento do Self como sujeito parece ser um pré-requisito para o desenvolvimento da

compreensdo do Self como objecto, com tragos reconhecidos e caracteristicas especificas (Harter,
1983 b).

Na perspectiva de Piaget, o Self € um sujeito epistémico (Beth & Piaget, 1966, Broughton, 1978).
Isto €, Piaget assemelha o Self com a actividade cognitiva universalizada que coloca o énfase no /

Self como conhecedor. Assim, ¢ o / Self que constréi cognitivamente o Me Self (Harter, 1996 a e b).

Uma consideragdo cuidadosa das capacidades e das limitagGes em cada fase do desenvolvimento
cognitivo, revelara como é que as caracteristicas particulares do / Self, em cada periodo, ditam
necessariamente, a verdadeira natureza do Me Self, ou seja, da teoria do Self que é construida. Como

consequeéncia, a teoria do Self sera bem diferente em fases de desenvolvimento diferentes (Harter,
1996 a e b).

Durante a infancia, o processo pelo qual o conhecimento do Self ¢ adquirido, parece envolver trés
componentes relacionados: conhecimento do Self, diferenciagio do Self do outro, conhecimento do
outro. A crianga ndo s6 desenvolve um esquema ou representagdo interna para o Me, como também

para os outros (Harter, 1983 b).

O Self € uma estrutura ou inferéncia cognitiva que ¢ empiricamente derivada; composta por muitas

estruturas cognitivas através das quais o comportamento é organizado. Como outras estruturas, o




Self esta hierarquicamente organizado e experiéncia mudanga progressiva como resultado da
experiéncia, usualmente na direc¢io de constructos de baixa ordem, para constructos de elevada
ordem. Entre as subestruturas do Self estdio Selves empiricos, incluindo um Self somatico e um Self

social (Harter, 1983 b, Epstein, 1973; Sarbin, 1962).

Epstein (1973) refere-se ao Self como uma teoria que o individuo constroi acerca de si proprio
inconscientemente, como um individuo experiencial e funcional, e ¢ parte de uma teoria mais ampla
que ele possui, respeitante ao conjunto inteiro de experiéncias significativas. A teoria do Self é uma
teoria integrativa, que permite perceber como o Self pode ser simultaneamente o sujeito e o objecto
do que é conhecido (Harter, 1996 a e b). Consequentemente, existem sistemas de postulados
principais para a natureza do mundo, para a natureza do Self e para a sua interacgio (Epstein, 1973;

Harter, 1983 b).

A relagdo da emogédo com o sistema Self , identificada como uma estrutura cognitiva, ¢ elucidada
quando se reconhece que a teoria do Self é um instrumento conceptual para realizar um propésito,
cuja fungdio mais geral ¢ tornar a vida emocionalmente satisfatoria, ou seja, € optimizar o balango
prazer - dor do individuo, ao longo do ciclo de vida. As duas outras fungdes basicas, relacionadas
com a primeira, sdo: facilitar a manutencdio da auto-estima (existe uma necessidade basica de auto-
estima que esta relacionada com todos os aspectos do sistema Self e, em comparagdo, quase todas as
outras necessidades lhes estdo subordinadas) e organizar os dados da experiéncia, principalmente,
experiéncia que envolve interacgdo social, em sequéncias prediziveis de ac¢do e reacgdio, de modo a
que possam ser utilizados com eficacia. Essas fungdes facilitam os esforgos para cumprir as
necessidades enquanto evitam a desaprovacgo e a ansiedade. Sdo derivadas do pressuposto que, a
um nivel muito basico, o comportamento humano ¢ organizado biologicamente, de acordo com o
principio do prazer - dor, e da analise das condi¢des que produzem total e subita desorganizacdo da

personalidade (Epstein, 1973; Harter, 1983 b).

Esta teoria do Self , ao ser um sistema conceptual composto por conceitos internamente consistentes
e hierarquicamente organizados para resolver os problemas, explica a sua total desorganizacio
quando um postulado basico ¢ invalidado, ou quando, por outra razio qualquer, a teoria € incapaz
de cumprir as suas fun¢des. Também indica que a desorganizagdo subita podé ter uma fungdo
constructiva, uma vez que permite a reorganizacdo subita: quando a organiza¢gio é ameacada a

pessoa experi€ncia ansiedade desencadeando a necessidade de defender desesperadamente certos




conceitos ou valores, ndo importa o quanto irrealistas sd0, de modo a defender-se a si mesma contra

o stress. Esta fung@o constructiva pode ser compreendida quando se reconhece que a teoria do Self é

necessaria para a pessoa funcionar (Epstein, 1973).

De modo a examinar o desenvolvimento do sistema Self € necessario considerar a emergéncia
sequencial dos subsistemas: a) Self corporal - o Self biologico do individuo, as suas caracteristicas e
aqueles individuos, grupos e simbolos com os quais ele se identifica; b) Self interno inferido - refere-
se a todos os aspectos do Self psicologico do individuo ou personalidade. Inclui as cogni¢des da
pessoa, conscientes ou inconscientes, que se relacionam com as suas capacidades, tragos, desejos,
medos e outras disposi¢des motivacionais e emocionais; ¢) Self moral - é uma subdivisdo do anterior
que contém as reacgdes auto-avaliativas do individuo, incluindo uma apreciagdo global de si mesmo
Como um ser humano com valor, bem como, reac¢des avaliativas de aspectos individuais de si

proprio (Epstein, 1973).

Epstein (1973) e Shavelson et al. (1976) identificam o auto-conceito ou a auto-estima como

constructos supra ordenados (Harter, 1985 a, 1986 a).

Epstein (1973) sugere um modelo hierarquico de Self no qual a auto-estima representa uma
categoria supra ordenada, sob a qual outras subcategorias do Self estio organizadas. Identifica
quatro postulados de segunda ordem: competéncia, auto-aprovagéo moral, poder e amor proprio. Na
dimensdo competéncia, sugere existirem outras subdivisbes em termos de competéncia mental e
competéncia fisica. Os postulados de ordem mais elementar envolvem a avaliagdo das capacidades

especificas da pessoa (Harter, 1985 a, 1986 a, 1996 a e b).

Epstein salienta ainda que, 4 medida que a pessoa se move dos postulados de ordem mais baixa para
os de ordem mais elevada, os postulados se tornam cada vez mais importantes para a manutengio da
teoria do Self do individuo (Harter, 1985 a). Epstein (1981) formaliza essa sua ideia como “principio
da unidade”, enfatizando que uma das mais basicas necessidades do individuo é manter a unidade e

coeréncia do sistema conceptual que define o Self (Harter, 1985 a, 1996 aeb).

Segundo Shavelson et al. (1976), o auto-conceito ¢ a “percep¢do que um individuo tem de si mesmo.
Estas percepgdes sio formadas através de experiéncias com o envolvimento, com 0s outros

significativos e com as atribui¢des do seu proprio comportamento”.



Propdem um modelo no qual o auto-conceito geral estd no vértice da hierarquia. Duas componentes
amplas do auto-conceito geral sdo identificadas: o auto-conceito académico e o auto-conceito nio
académico. As subdivisdes do auto-conceito académico envolvem contelidos escolares especificos; a
subestrutura do auto-conceito ndo académico € mais complexa. S3o propostas trés dimensdes: o
auto-conceito social, o auto-conceito emocional e o auto-conceito fisico. O auto-conceito social
agrupam-se em pares € nos outros significativos. O auto-conceito emocional é visto em termos de
estados emocionais particulares. O auto-conceito fisico é subdividido em, habilidade fisica e
aparéncia fisica. Neste modelo hierarquico, a competéncia académica assume um papel majoritario,

enquanto outras competéncias, habilidade fisica e talvez competéncias sociais, sio vistas como

constructos elementares (Harter, 1985 a, 1986 a, 1996 a e b).

L’Ecuyer (1981) propde um modelo mais diferenciado dos constituintes do auto-conceito. Distingue
entre cinco estruturas do Self que denomina: Self material, Self pessoal, Self adaptativo, Self social e
Self — ndo Self . Cada uma destas tem duas subestruturas, as quais, possuem categorias de baixa
ordem. O Self material ¢ dividido em Self somatico e Self possessivo. O Self somatico é subdividido
em tragos fisicos e condigdo fisica, enquanto o Self possessivo subdivide-se em posse de objectos e
posse de pessoas. O Self pessoal divide-se em Self imagem e em Self identidade. A Self imagem é
subdividida em seis categorias, entre as quais, aspiragdes, interesses, emogdes e capacidades ou
aptidoes. A Self identidade ¢ dividida em categorias tais como, papel e estatuto, ideologia e
identidade abstracta. O Self adaptativo € subdividido em auto-estima e Self actividade. A auto-estima
refere-se a competéncia e ao mérito pessoal. A Self actividade tem subcategorias como autonomia,
ambivaléncia, dependéncia e actualizagdo. O Self social divide-se em preocupagdes e actividades
sociais, bem como, referéncia ao sexo, cada uma das quais é subcategorizada. O Self — ndo Self €

dividido em referéncia aos outros e opinido dos outros sobre o Self (Harter, 1985 a, 1986 a).
E interessante o facto de, no modelo hierarquico de L’Ecuyer (1981), competéncia e auto-estima

serem vistas como constructos elementares, enquanto noutras hierarquias, estas sdo consideradas

Kelly (1955), apresenta a Teoria dos Constructos Pessoais. Os constructos representam a versio

|

|

como postulados de primeira ou segunda ordem no sistema Self (Harter, 1985 a).

!

‘ pessoal da realidade, e o Self ¢, quando considerado no contexto apropriado, um conceito ou
|

constructo proprio (Harter, 1983 b). Para Kelly (1955), o sistema Self é hierarquicamente

organizado em constructos centrais - através dos quais a pessoa mantém a sua identidade e
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existéncia - e constructos periféricos, que podem ser alterados sem modifica¢des sérias da estrutura
central. Estes constructos do Self funcionam como postulados numa teoria que serve para organizar

e guiar o comportamento (Harter, 1983 b, 1985 a, 1996 a e b).

O individuo, enquanto vai realizando tentativas para resolver problemas do dia-a-dia, esta a proceder
de forma similar a dos cientistas que tentam resolver problemas mais impessoais, ambos fazem e
testam constantemente hipoteses e consequentemente, revéem os seus conceitos. Ambos organizam
as suas observagBes em esquemas , as quais, por sua vez, sio organizadas numa rede de esquemas
mais ampla, chamada, teorias. Se a experiéncia nfo estivesse tdo organizada, seria impossivel
comportar-se eficazmente num mundo complexo com inumeraveis exigéncias conflituosas. Além
disso, sem tal sistema, o individuo seria submergido por inimeros detalhes isolados que seriam

evocados para guiar o comportamento (Epstein, 1973; Kelly, 1955).

Brim (1976), refere que, o que os humanos aprendem durante a vida sio axiomas, conceitos e
hipoteses acerca de si proprios em relagio com o mundo em seu redor. O sentido do Self é visto

como uma epistemologia pessoal (Harter, 1983 b, 1996 a e b).

Para Markus (1977, 1980), as tentativas de organizar, sumarizar ou explicar o comportamento
proprio resultam em Self esquematico que sio generalizacdes cognitivas acerca do Self, derivadas da
experiéncia passada, que organizam e guiam o processamento de informagdo relacionada do Self,

contida na experiéncia social do individuo (Harter, 1983 b, 1996 a e b).

Lynch (1981), concebe o auto-conceito como um conjunto de regras e leis, aplicaveis as crencas da
crianga acerca do mundo externo e acerca do Self, para processar informagdo que, por sua vez,

regula o comportamento (Harter, 1983 b).

Lecky (1945), define personalidade como uma organizagio de valores que s3o consistentes entre si.
A organizagdo da personalidade é considerada como sendo dinamica, pois envolve uma assimilagio

continua de novas ideias e rejei¢do ou modificagio de ideias antigas (Epstein, 1973).

O auto-conceito, como o nucleo da personalidade, assume um papel chave na determina¢do de quais

0s conceitos que sio aceitaveis para assimilagdo na organizagio global da personalidade. Existe um
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motivo fulcral, a luta pela unidade. Estd assumido que todos os conceitos estio organizados num

sistema unificado, cuja preservago ¢ essencial Epstein, 1973).
Lecky (1945), elabora uma teoria em volta do tema auto-consisténcia, enfatizando como o

|

‘ comportamento da pessoa expressa o esforgo para manter a integridade e a unidade do Self. Como

‘ Brim (1976), Epstein (1973) e Kelly (1955), Lecky observa que a pessoa organiza as suas ideias
acerca do Self numa teoria pessoal; ideias que sdo inconsistentes criam disturbios nesse sistema e,

por isso, devem ser rejeitadas ou expelidas (Harter, 1985 a). A ameaga a organiza¢io da

\

personalidade produz sentimentos de angustia (Epstein, 1973; Lecky, 1945).

1

Snygg & Combs (1949), definem o auto-conceito, como aquelas partes do campo fenomenal que o

} individuo diferenciou como caracteristicas de si proprio, definitivas e verdadeiramente estaveis. O
M,\\auto-conceito, € visto como o niicleo de uma organizagdo mais ampla que contém caracteristicas da

I;@rsonalidade incidentes e modificaveis, bem como, estaveis ( citado em Epstein, 1973).
N

‘ I{ilgéi’d (1949) identifica trés tipos de evidéncias que proporcionam suporte para o conceito de um

Self inferido:

1. coptinuidade dos padrdes motivacionais — refere-se s pessoas que olham para si mesmas
essencialmente como as mesmas pessoas que eram ha um ano atrés, apesar das modificacdes
superficiais;

2. padrdes genéticos de motivos — refere-se 4 observagdo de que diferentes acgdes podem satisfazer

0 mesi'© MOtIvVo, € que certos motivos podem ser substituidos por outros;

3. nature;% interpessoal dos motivos humanos importantes.
Salienta ai\nda, que a existéncia de mecanismos de defesa proporciona forte evidéncia para o auto-
conceito, a: "im como, para considera-lo um mecanismo de defesa; deve haver alguns aspectos do

Self que requarem ser defendidos (citado em Epstein, 1973).

Para Rogers (1947), o auto-conceito, ¢ “o somatério de todas as caracteristicas que uma pessoa
atribui a si propria e dos valores positivos ou negativos que associa a essas caracteristicas”.

Em 1951, Rogers define Self como, “um fluido organizado, mas um padrdo conceptual de

ercepgOes de caracteristicas e de relagdes do “I” ou do “Me” consistente, em conjunto com valores
P 1YY >

associados a estes conceitos”. O auto-conceito inclui apenas aquelas caracteristicas do individuo das




quais ele esta consciente e sobre as quais ele acredita que exerce controle. Existe uma necessidade

basica de manter e enaltecer o Self.

Rogers (1950) salienta que os sentimentos negativos acerca do Self, surgem quando a organizagio
da estrutura do Self ¢ ameagada por percepgdes, vistas como inconsistentes com essa estrutura
(Harter, 1985 a). A ameaga a organizagio do auto-conceito produz ansiedade e se este ndo se pode

defender contra a ameaca, sucede uma desorganizagdo catastrofica (Epstein, 1973).

Allport (1955), vé a integragdo como a preocupacio majoritaria do Self, o qual prefere denominar de
“Proprium”. O “Proprium” consiste naqueles aspectos da personalidade do individuo, que ele
considera de importancia central, e que contribuem para um sentido de unidade interna, e postula um
motivo particular, o “esforgo proprio” que busca tal unidade (Harter, 1985 a, 1996 a e b). O
“Proprium” da importancia aquilo que outros denominam de envolvimento de Ego. O “Proprium”
tem os seguintes oito atributos: consciéncia de um Self corporal; um sentido de continuidade a0
longo do tempo; o enaltecimento do £go , ou uma necessidade de auto-estima; a extensio do Lgo,
ou a identificagio do Self para além dos limites corpo; processo racional, ou a sintese de
necessidades internas com a realidade externa; auto-imagem, ou a percep¢do e avaliagio da pessoa
de si propria como um objecto de conhecimento, Self como conhecedor, ou como agente executivo;
a motivagdo para aumentar tensio em vez de diminuir tensdo, e para expandir a consciéncia e

procurar desafios (Epstein, 1973).

Rosenberg (1979), define o auto-conceito como a “totalidade dos pensamentos e sensag¢Ses de um

individuo referenciado a si proprio como objecto”.

Para Gecas (1982), “o auto-conceito define-se como sendo o conceito que o individuo faz de si

proprio como um ser fisico, social e espiritual ou moral” (citado em Serra, 1996).

Serra (1996), conceptualiza-o como “a percepgdo que um individuo tem de si proprio nas mais
variadas facetas, sejam elas de natureza social, emocional, fisica e académica”. Citando Wells &
Marwell (1976), defende que o auto-conceito se torna util para poder descrever, explicar e prever o

comportamento humano e conhecer como a pessoa se percebe e considera a si propria (Serra, 1996).
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O auto-conceito incorpora as experiéncias e avaliagdes que cada um faz através das interacgdes com
os outros e com o ambiente envolvente, bem como, engloba as recordagdes que cada um tem acerca

das suas historias de sucessos e fracassos tidas nas suas interacgdes passadas (Bracken, 1992).

Para Faria & Fontaine (1990), o auto-conceito é “em termos gerais, a percepgdo que o sujeito tem
de si proprio, e em termos especificos, o conjunto das atitudes, sentimentos e conhecimento acerca
das capacidades, competéncias, aparéncia e aceitabilidade social préprias”. Consideram que a
percepgdo que o sujeito tem de si proprio, influencia o seu comportamento e accdo, e

consequentemente, a forma como o sujeito se percebe.

Marsh (1986), Marsh, Byre & Shavelson (1988), Hubner & Stanton (1976), referem que “o
conceito de si proprio € susceptivel de desenvolvimento. Constréi-se, no decorrer da existéncia, no
sentido de uma progressiva diferenciagdo das suas varias dimensdes e de um realismo crescente na
apreciagdo das caracteristicas proprias, traduzido, quer por uma redugio com a idade dos niveis
médios de conceito de competéncia propria, quer por uma progressiva aproximagdo entre os
conceitos e os niveis objectivos de realizagio nos varios dominios considerados” (citados em

Fontaine, 1991 a).

A analise destas defini¢des, que representam apenas uma infima parte das que existem acerca deste
tema, permite observar alguma congruéncia em relagio a forma como os diferentes autores tém
vindo, ao longo dos tempos, a definir o auto-conceito. Em termos gerais e consensuais, “o auto-
conceito € a percepgdo que cada um tem de si proprio, das suas capacidades e competéncias em
varios dominios da existéncia como, por exemplo, o social, o fisico 0 cognitivo e o emocional”

(Faria et al., 1992; Willis & Campbell, 1992).

No entanto, esse consenso termina quando se tenta operacionalizar o constructo, ai surgem enormes
dificuldades para o avaliar. As formas de avaliagio e os instrumentos utilizados sio tantos quantas as
definiBes desse constructo, e a falta de qualidades psicométricas das medidas usadas exige um
esfor¢o suplementar na operacionalizagdo clara e inequivoca do auto-conceito (Faria et ai., 1992;

Harter, 1988 a).

Para este estudo considera-se a perspectiva de que, o Self ¢ concebido como uma construcio

cognitiva activa, respeitante aos atributos e caracteristicas da pessoa, experienciando continua
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mudanga desenvolvimental. Esta visdo geral, de que o Me Self se assemelha a uma teoria construida
para organizar o pensamento da pessoa acerca da relagio da mesma com o mundo social, é
partilhada por varios autores (Brim, 1976; Epstein, 1973; Harter, 1983 b, 1985 a, 1996 a e b; Kelly,
1955; Sarbin, 1962).

1. COMPARACOES ENTRE SELF REAL E SELF IDEAL

Higgins (1987, 1989) distingue entre, o Self Actual, ou seja, a representagio dos atributos que
alguém (o proprio ou o outro) acredita realmente possuir; o Self Ideal que é a representagio dos
atributos que alguém (o proprio ou o outro) gostaria ou idealiza possuir € o Self Desejavel (“Self
Ought”), a representagdo dos atributos que alguém (o proprio ou o outro) acredita que deve ou

deseja possuir (algumas expectativas acerca das obrigages, deveres ou responsabilidades de cada
um) (Harter, 1996 a e b).

Dado o valor da distingdo entre Self e ndo Self , Kelly nio postula o auto-conceito, embora se possa
conjecturar que um postulado universal de elevada ordem, num sistema conceptual global do
individuo, € de que os dados da experiéncia podem ser organizados num sistema do Self e num

sistema do mundo (Epstein, 1973; Kelly, 1955).

Nao s6 as pistas para diferenciar Self e ndo Self sio ubiquas e salientes no sentido em que,
normalmente, elas sio impossiveis de ignorar, mas existem vantagens preponderantes em fazer a
distingdo: para agir num mundo de realidade partilhada, é necessario distinguir o que é subjectivo do
que € experiéncia comum; a disting&o entre Self e ndo Self ¢ util para o individuo exercer controle do
seu comportamento; para 0s humanos viverem harmoniosamente em comunidades sociais, é
necessario ter um conceito de responsabilidade, e tal conceito ndio teria sentido sem a distingdo entre
Self e ndo Self . E importante distinguir o mundo subjectivo do Self do mundo objectivo do nio Self
na vivéncia do dia-a-dia (Epstein, 1973; Kelly, 1955).

Rogers & Dymond (1954) referem que a magnitude da discrepancia entre o Self Real e o Self 1deal é

um indice primario de desajustamento (Harter, 1985 a, 1996 a e b).

Achenbach & Zigler (1963), Katz & Zigler (1967), Katz, Zigler & Zalk (1975), Zigler, Balla &

Watson (1972), argumentam que, quando se considera o nivel desenvolvimental, a magnitude da
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discrepancia entre o Self Real € o Ideal aumenta com a idade, sugerindo que tal discrepancia ¢ um
indice de maturidade. No entanto, resultados extremos de discrepancia num dado nivel

desenvolvimental podem ser preditivos de desajustamento ou baixa auto-estima (Harter, 1985 a,

1996 a e b).

Na realidade, supde-se que as pessoas que expressam uma grande por¢do de conflito,
particularmente, se isso envolve conflito entre o Self Real e os Selves, tal como sio percepcionados

nos varios papéis que cada um assume, experienciam os mais baixos niveis de auto-estima.

Historicamente, William James alerta para o conflito entre diferentes Me ’s, nomeadamente foca a
incompatibilidade dos papéis potenciais que cada pessoa pode querer adoptar, conflito esse que

necessita de uma escolha. No entanto, esta predicio pode estar limitada aos adolescentes e adultos

(Harter, 1985 a).

Erikson (1959, 1968), sublinha a importancia de um sentido de unidade entre as auto-concepgdes de
cada pessoa para o estabelecimento de uma identidade de Fgo estavel. A integragdo de papéis torna-

se a primeira tarefa desenvolvimental da adolescéncia (Erikson, 1968; Harter, 1985 a; Marcia, 1966).

Pode ser que as criangas ndo tenham a capacidade de experienciar esse tipo de conflito. A estrutura
do Self da crianga pode envolver conjuntos de atributos paralelos que ndo provocam a experiéncia de

conflito, ainda que certos atributos parecam contraditorios (Harter, 1985 a).

Um exemplo disso ¢ o facto de, apesar de ser pouco provavel que as criangas pequenas mostrem
comportamentos de dominio e ser mais provavel que escolham tarefas faceis, depois do fracasso, as
criangas pequenas mostram respostas emocionais menos negativas (Ruble, Parsons & Ross, 1976) e

expectativas mais elevadas de sucesso (Parsons & Ruble, 1972, 1977) do que as criangas mais velhas

(Nicholls, 1978).

Na realidade, o grau de afecto positivo que as criangas sentem acerca dos seus desempenhos parece
ser importante, ndo s na manuten¢do de atitudes positivas para a escola e a aprendizagem mas
também, na promogdo de sentimentos de competéncia e Self-wbrth. As criangas percepcionam-se
como mais felizes e mais capazes, e percepcionam a tarefa como mais facil, quando elas pensam que

tiveram sucesso do que quando pensam que falharam. As criangas mais novas podem estar mais
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acostumadas a falhar em muitas coisas que tentam, devido as capacidades limitadas ¢ a falta de
coordenagdo, que mais um insucesso tem relativamente pouco impacto. Parece que estas criangas
percepcionam 0s seus insucessos como muito instaveis, ou seja, ndo tendo um impacto nas
avaliagbes de habilidade, uma qualidade verdadeiramente estavel Os insucessos, a desaprovagio
social e 0 castigo associados ao insucesso, provavelmente aumentam substancialmente quando a

crianga entra na escola (Ruble, Parsons & Ross, 1976).

S6 na adolescéncia, quando as capacidades operatorias formais permitem a pessoa construir uma
teoria da personalidade legitimada e sujeitar isso a escrutinio e analise, é que a pessoa tem a
habilidade para percepcionar tais atributos como inconsistentes (Harter, 1983 b; 1985 a). A
apreciagdo dessa inconsisténcia vai além da identificagio ou do reconhecimento cognitivo da
contradi¢do na qual o conflito intrapsiquico € actualmente experienciado, com consequéncias
afectivas negativas (Harter, 1985 a). Em suma, o adolescente ¢ incomodado por essas contraditrias

auto-percepgdes, enquanto a crianga mais nova nio (Harter, 1985 a).

A discrepancia ou congruéncia entre os sentimentos de competéncia da pessoa ou adequacdo ao
longo dos dominios na vida da pessoa e os julgamentos da pessoa, da importancia dada ao sucesso
nesses dominios, bem como, o olhar positivo dos outros e o suporte social que recebe predira os
sentimentos de Self-worth (Eisenberg, 1987; Harter, 1985 a, 1986 a, 1987). No entanto, tal relacio

pode ser mais evidente em alguns niveis desenvolvimentais do que noutros (Harter, 1985 a).

Na realidade, os seus factores predictivos da Self-worth geral sio: a congruéncia entre adequagio
dos julgamentos e a importancia dada aos dominios; a precisio da adequagdo dos julgamentos; os
afectos associados a esses julgamentos e o grau de controle que cada um experiencia relativamente

aos resultados de sucesso e de fracasso (Harter, 1985 a).

Para além disso, a Self-worth é um mediador do afecto e da motivagdo (Eisenberg, 1987; Harter,
1986 a, 1987).

A discrepancia competéncia / importincia e suporte social / olhar positivo sdo determinantes da Self-
worth mas, como s3o variaveis aditivas e nio interacionais, os seus efeitos na Self~-worth sio

independentes (Eisenberg, 1987, Harter, 1985 a, 1986 a, 1987).
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Na precedente analise desenvolvimental das mudangas estruturais no sistema do Self, sugere-se que
em cada novo estadio, o nivel I € caracterizado por sobregeneralizagdo e por pensamento “tudo ou
nada” (Harter, 1977, 1986 b, 1993 b). Propds-se ainda, que as auto-percep¢des no nivel I de um
dado estadio podem ndo ser estaveis ao longo do tempo ou situagdo. Pode-se hipotetizar que a
relagio entre importéncia dos julgamentos e adequagio percepcionada ndo sera um bom predictor da

Self-worth ou auto-estima durante o nivel I de um dado estadio (Harter, 1985 a).

Ambas, o exagero ou a polariza¢io das caracteristicas pessoais, em combinagdo com a instabilidade
potencial dessas auto-percepgdes, poderdo mediar contra tal relagdo. A tendéncia para a polarizagio

e a vacilagio podera, sem divida, levar a uma estimativa pessoal da competéncia propria menos

exacta (Harter, 1985 a).

Na realidade, os processos de manutengio e promog¢do da Self-worth caracterizam-se por: a)
descontar a importdncia atribuida aos dominios em que se € menos competente, b) inflacionar
ligeiramente o sentimento de competéncia e c) sentimento e controle perante 0s sucessos € 0s

fracassos (Harter, 1986 a, 1987).

William James (1982), no seu Modelo Cognitivo-analitico, refere que para operar de acordo com
este modelo, a pessoa tem de possuir mais do que competéncias cognitivo-avaliativas. Primeiro, tem
de ter a habilidade de construir uma hierarquia de competéncias ou sucessos percebidos ao longo de
varios dominios, bem como, uma hierarquia de importancia desses dominios. Segundo, tem de ser
capaz de comparar essas duas hierarquias, atendendo simultaneamente a posi¢do relativa de cada
dominio dentro de cada hierarquia. Dessas comparagdes complexas devera surgir um somatério ou
relatorio acerca da relagio entre as competéncias pessoais e as aspiragdes pessoais, um julgamento

que afecta directamente o sentido global da Self-worth da pessoa (Harter, 1987).

De facto, os dados sobre as percepgdes das criangas acerca da sua competéncia cognitiva revelam
que a relagdo mais fraca entre competéncia percebida e competéncia actual ocorre durante os anos
pré-escolares. A competéncia percebida é mais realista durante as idades que poderdo corresponder
ao nivel II de cada estadio. Sera nas idades mais avangadas que se podera esperar que a relagdo entre

importancia dos julgamentos e estimativas de competéncia ou adequacdo seja um bom predictor da

Self-worth (Harter, 1985 a).



2. AFECTOS RELACIONADOS COM O SELF

Os modelos existentes do Self sio estaticos nfo s6 em relagdo a falta de atengdo dada a mudanca
desenvolvimental como & auséncia de preocupagdo pela dindmica reciproca entre os componentes do
sistema do Self (Harter, 1985 a). A pessoa é tratada como um conhecedor que classifica e

hierarquiza os constructos pessoais na sua teoria do Self, agindo como um computador, analisando

os dados da experiéncia (Harter, 1985 a).

Nos modelos recentes do Self, nio se considera seriamente o grau pelo qual esses constructos
pessoais podem estar em conflito ou podem colidir em termos da experiéncia fenomenoldgica da
pessoa. Nem se considera o grau pelo qual certos constructos podem ndo ser integrados, mas sdo

percepcionados como fragmentados ou isolados no sistema do Self do individuo (Harter, 1985 a).

Para William James (1963), as emog¢des que sdo despertadas pelas auto-defini¢des da pessoa, sdo
uma parte integral do sistema do Self. Divide os varios aspectos do Self em trés partes: os
constituintes do Self, nomeadamente, os dominios de auto-avaliagdo: 0 Me material, o Me social e o
Me espiritual. Os sentimentos e as emogdes que os constituintes do Self despertam s3o formas
especificas de auto-apreciagdo ou auto-insatisfacdo, bem como o0s actos que eles induzem. Os
afectos ndo sdo so6 reacgdes A auto-avaliagio pessoal, mas o impeto, a motivagdo, para os

comportamentos que se seguem (Harter, 1985 a, 1996 a e b).

Cooley (1902) refere que o que se torna o Self é o que se imagina que os outros pensam acerca de
nos proprios, da nossa aparéncia, objectivos, ac¢des, caracter...Os outros, da nossa rede social,
assumem o papel de espelho, originando o conceito de “Looking-glass Self”. Cooley define trés
componentes neste conceito: a imaginagdo dos atributos que os outros nos atribuem; a imaginagio
de como os outros julgam ou avaliam esses atributos; alguns sentimentos do Self, identificando um
conjunto vasto de emogdes ou afectos potenciais do Self. Diferencia entre afectos positivos e afectos

negativos e, identifica as condigdes particulares sob as quais esses varios sentimentos do Self sdo

despertados (Harter, 1985 a, 1987, 1990, 1993 b, 1996 a e b).

Epstein (1973) considera que a fungo majoritaria assumida pela teoria do Self é optimizar o balango
psicologico prazer - dor e manter a auto-estima. Refere que, na infincia, comega-se a observar como

as ameagas ao sentido de Self causam “dor” emocional, contudo, como tal lesdo ou dano vira a ser
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experienciado pelo Self psicologico ¢ muito pouco claro. No entanto, Epstein salienta que,
fenomenologicamente, o sentimento ¢ percepcionado como alguma coisa no corpo que parece ter
uma identidade propria. Sustentando o seu ponto de vista acerca da importancia do afecto, conclui
que “néo € surpreendente que o Self seja conceptualizado como um homunculus espiritual em vez de
ser visto como uma organizagio hierarquica de conceitos que assimila experiéncia e guia o

comportamento” (Epstein, 1973; Harter, 1985 a).

O estado sentimental ¢ produzido pela crenga de que a pessoa tem controle sobre os
acontecimentos, ou pela discriminago cognitiva, tal como, notando que o seu corpo ¢ diferente dos

corpos das outras pessoas (Cooley, 1902; Epstein, 1973, Harter, 1987, 1990).

Cooley (1902) salienta o processo de modelagem, ou seja, a pessoa imita as atitudes que os outros
mantém para consigo, e isso reflecte avaliagSes, as quais definem o “Looking — glass Self”. O
conceito “Looking-glass Self” refere-se a um individuo que se percepciona a si mesmo da mesma

forma que os outros o percepcionam (Cooley, 1902; Epstein, 1973; Harter, 1987, 1990).

O auto-conceito surge na interacgdo social como um crescimento demasiado da preocupag¢do do
individuo acerca de como os outros reagem a ele. De modo a antecipar as reac¢des dos outros para

que ele possa comportar-se de acordo com, o individuo aprende a percepcionar o mundo como eles

fazem (Epstein, 1973; Mead, 1934).

Para Mead, o “Outro generalizado” representa os julgamentos colectivos dos outros significativos na
vida da pessoa (Harter,1987, 1990, 1993 a, 1996 a e b). Ao incorporar estimativas de como o
“Outro generalizado” responderia a certas acgdes, o individuo adquire uma fonte de regulagdo
interna que serve para guiar e estabilizar 0 seu comportamento na auséncia de pressdes externas

(Epstein, 1973; Mead, 1934).

Segundo Sullivan (1953), o auto-conceito surge fora da interacgdo social. Enfatiza a interacg¢do da
crianga com os outros significativos, particularmente a figura materna. Identifica o sistema Se/f como
uma organizagdo da experiéncia educativa, pela necessidade de evitar ou minimizar incidentes de
ansiedade. A crianga internaliza aqueles valores e proibigdes que facilitam a realizagdo de satisfagio

através de formas que sdo aprovadas pelos outros significativos. Os subsistemas de tendéncias de
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aprovagdo e desaprovagdo estdo organizados em estruturas de “o bom Eu” e “o mau Eu”. A

necessidade de evitar afecto desagradavel é uma fungio fundamental do sistema Self (Epstein, 1973).

Em anos recentes, a emergéncia do afecto encontra-se associada ao desenvolvimento de modelos de
auto-controle. Esses modelos (Bandura, 1978; Kanfer, 1970, 1971, 1980, Duval & Wicklund, 1972;
Wicklund, 1975; Wicklund & Frey, 1980) postulam a operagdo sequencial de varios componentes no

processo de auto-controle.

A cadeia comega com a auto-observacgio ou auto-monitorizacio, seguida pela auto-avaliagio, a qual,
por sua vez, anuncia a auto-recompensa € a auto-puni¢do, as quais possuem correlatos afectivos.
Nas teorias de Bandura e de Wicklund, as reacgdes afectivas sio mais explicitas. Para Wicklund, o
terceiro componente na cadeia ¢ identificado como uma reacgo afectiva, quer positiva quer
negativa, € € esta resposta afectiva que medeia o comportamento. No modelo mais recente de
Bandura (1978), os afectos do Self sdo produzidos como parte do processo de auto-avaliagio, e
esses afectos também medeiam o comportamento subsequente. Para Bandura, “muito do
comportamento humano € regulado através das consequéncias da auto-avaliagdo na forma de auto-

satisfagdo, orgulho em si proprio, auto-insatisfacio e auto-criticismo™ (Bandura, 1978).

No entanto, Wicklund e Bandura inferiram tais reac¢des de forte componente afectiva a partir de
julgamentos auto-avaliativos quer positivos quer negativos, feitos pelos sujeitos, ndo tendo ainda

medido esta componente afectiva directamente (Harter, 1985 a).

Weiner, Kun & Benesh — Weiner (1980) consideram que as emogdes estdo mais altamente
relacionadas com a natureza das atribuigdes que uma pessoa faz do que com o sucesso ou fracasso
dos resultados por si s6: atribuigdes a si proprio (internas) — afectos do Self, atribui¢des aos outros

(externas) (Harter, 1985 a).

Os estudos desenvolvidos na tentativa de se perceber como as criangas conceptualizam a
possibilidade de atributos e afectos de valéncias opostas serem experienciados pelo Self,
demonstram, sistematicamente, o facto das criangas mais novas negarem que possam experimentar
ambas as emogdes, positiva e negativa, a0 mesmo tempo e relativamente ao mesmo acontecimento

ou pessoa (Harter, 1983 a, 1986 b, 1993 b).
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As criangas pequenas fazem referéncia a conceitos de emogdes basicas como feliz, triste, furioso,
assustado (Bretherton & Beeghley, 1982; Dunn & Brown, 1991; Harter & Whitesell, 1988). No
entanto, ainda ndo compreendem ou tém o dominio dos afectos do Self, tais como sentir orgulho ou

vergonha do Self (Harter, 1993 b).

Harter (1982) sugere que a aquisi¢do dos afectos do Self, nomeadamente orgulho ¢ vergonha, passa
por um processo de internalizagdo desenvolvimental no qual a socializagdo tem um importante papel.
As cniangas desenvolvem primeiro uma consciéncia muito rudimentar da valéncia desses sentimentos,
dando-se conta se sdo boas ou mas, provavelmente, a partir dos contextos nos quais esses termos
sdo utilizados pelos pais ou outros agentes de socializagio. No entanto, ndo ¢ sendo por volta dos
cinco ou seis anos que as criangas usam esses termos mais especificamente; é interessante que as
suas primeiras compreensdes neste nivel envolvam as suas constatagdes de que Os outros estio
orgulhosos ou envergonhados do Self As suas descrigdes incluem referéncias as reacgdes
emocionais que os outros tém para com o Self. Neste estadio, ainda ndo podem apreciar que o Self
pode estar orgulhoso ou envergonhado de si mesmo. Gradualmente, as criangas tornam-se capazes
de adoptar a aparéncia dos outros significativos nas suas vidas, internalizam essa fungdo avaliativa
bem como a reacgdo emocional que a acompanha. Isto é, podem desempenhar o papel avaliativo dos
outros, podem avaliar uma acgdo desempenhada pelo Self e entdo, reagirem emocionalmente,

estando quer orgulhosos quer envergonhados do Self (Harter, 1985 a).

As criangas, dos oito anos em diante, manifestam os afectos do Self no seu repertorio de conceitos

de emogdes (Harter, 1993 b).

III. AUTO-CONCEITO NA INFANCIA

O auto-conceito € uma construgdo cognitiva semelhante a um sistema de representagdes descritivas

e avaliativas acerca do Self que guia o comportamento da pessoa (Harter, 1993 b).

Em relagéo ao seu desenvolvimento, Harter (1983 b) refere que os auto-conceitos das criangas sdo
inicialmente globais e gradualmente tornam-se mais diferenciados a medida que elas acumulam mais

experiéncias em actividades variadas (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993).
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O pré-escolar descreve comportamentos ou caracteristicas concretas, observaveis do Self, da
exemplos especificos e ndo generalizagdes, pericias particulares sio mencionadas e nio referéncias
mais gerais. Frequentemente, tais descrigdes terminam em demonstragdes actuais das suas
habilidades, sugerindo que esses atributos do Self emergidos estdo muito directamente ligados ao

comportamento (Harter, 1983 b, 1986 a; Montemayor & Eisen, 1977, Rosenberg, 1979).

Montemayor & Eisen (1977) salientam que, entre a infincia e a adolescéncia, existem decréscimos
significativos nas referéncias aos aspectos fisicos do Self, imagem corporal e posses e, acréscimos
nas referéncias a qualidades psicoldgicas tais como: o “estilo psiquico”, o sentimento de unidade e o
sentimento de auto-determinagio. Referéncias ao estilo interpessoal também aumentam durante a
adolescéncia. A dimensdo maié relevante da diferenca entre estas faixas etarias s3o os aspectos

objectivos e 0s subjectivos do Self (Leahy & Shirk, 1985).

Keller, Ford & Meacham (1978) investigaram o desenvolvimento das auto-descrigdes nas criancas
com idades de 3, 4 e 5 anos. Pretendiam saber se as criangas pequenas se descrevem mais em termos
de imagem corporal ou de actividade. Hipotetizaram que as criangas pequenas poderiam enfatizar
mais a actividade do que a imagem corporal por causa do énfase precoce que a crianga d4 4 ac¢o no

dominio da cognigdo e no da linguagem (Leahy & Shirk, 1985; Nelson, 1973; Piaget, 1954).

Nesse estudo foram identificadas 9 categorias de descrigdes do Self : acgdes, relagdes com os
outros, imagem corporal, posses, denominagdes pessoais, género, idade, avaliagio, caracteristicas

pessoais e preferéncias (Keller, Ford & Meacham, 1978).

As investigagdes de Keller et al. (1978) nfio revelaram efeitos significativos da idade nas auto-
descri¢des baseadas na acgdo ou na imagem corporal, embora as descrigdes da acgio parecessem ser
mais frequentes do que as descrigdes da imagem corporal. Os seus dados revelaram que a actividade
(ac¢o instrumental), a qual pode representar competéncias, comportamentos de ajuda ou acgoes
habituais (Erikson, 1968; Piaget, 1954), era a dimensdo mais saliente no Self da crianga pré-escolar:
existia uma escolha significativamente maior de relatos de acgfo. Tal facto era esperado pelos

investigadores com base na perspectiva de Piaget que enfatiza a confianga precoce na actividade na

construgdo do mundo fenomenal (incluindo o auto-conceito) (Leahy & Shirk, 1985; Piaget, 1954).
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Noutro estudo verificou-se que a tendéncia geral das criangas pequenas era focarem-se em diferentes

caracteristicas fisicas, actividades ou comportamentos (Bannister & Agnew, 1977).

Harter (1983 b, 1986 a) refere que as auto-descrigdes das criangas pequenas se focam em aspectos
concretos, observaveis do Self como atributos fisicos (género, idade, tamanho...) e comportamentos

(acgdes, preferéncias, competéncias...).

Ao criar um auto-retrato, a crianga mais nova descreve comportamentos ou caracteristicas concretas
e observaveis (Damon & Hart, 1988; Harter, 1983 b, 1988 a e ¢, Montemayor & Eisen, 1977,
Rosenberg, 1979). Sdo mencionadas pericias especificas e ndo generalizagbes acerca de pericias

(Harter,1990, 1993 b).

Além disso, frequentemente estas descrigdes comportamentais passam a demonstragdes actuais das
habilidades da crianga, sugerindo que estes auto-atributos emergentes continuam muito directamente
associados ao comportamento. N3o representam categorias conceptuais de elevada ordem através

das quais o Self ¢ definido (Harter, 1993 b).

Em adigo as descri¢des concretas de comportamentos, a crianga mais nova define o Self, também
em termos de preferéncias bem como de posses. Sdo tipicamente mencionadas caracteristicas fisicas

especificas, assim como, os membros da familia (Harter, 1993 b).

Como Rosenberg observou, as auto-descrigdes das criangas mais pequenas estdo limitadas a

caracteristicas que sdo potencialmente observaveis pelos outros (Harter, 1993 b).

A crianga mais velha descreve o Self em termos de generalizagdes de elevada ordem ou tragos. Tais
generalizagdes representam a combina¢do de um namero de comportamentos especificos que
proporcionam a base para tal conclusdo. A crianga indica o processo através do qual chegou a tal

generalizagdo (Harter, 1993 b).

A auto-descrigdo € também tipica da criangas que se movem para a infancia tardia, na qual os tragos
aplicados ao Self se tornam cada vez mais interpessoais, como a relagdo da pessoa com os outros,
particularmente os pares. Esta auto-descrigio constitui uma dimensio cada vez mais saliente do Self,

focando-se nos atributos da personalidade (Damon & Hart, 1988; Harter, 1993 b; Rosenberg, 1979).
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1. PROCESSOS DESENVOLVIMENTAIS PRESENTES NA AUTO-DESCRICAO E AUTO-AVALIACAO

Mudancas cognitivo-desenvolvimentais:

I.1. Modelos de Auto-descri¢iio baseados na Perspectiva de Piaget (Damon & Hart,
1982; Harter, 1983 b, 1986 a; Selman, 1980).

A analise dos estudos sobre auto-conceito ou auto-descrigdes sugere que uma mudanga importante
ocorre entre a infancia e a idade adulta precoce, a qual é a diferenciagio das experiéncias subjectivas

do Self e do outro (essa diferenciagio ocorre segundo o processo de descentragdo descrito por

Piaget, 1954) (Leahy & Shirk, 1985).

Para as criangas pequenas (idade de 5 anos), o Self e o outro sdo frequentemente vistos como tendo
interpreta¢des similares da realidade (Chandler & Greenspan, 1972) ou como partilhando actividades
similares (Scarlett, Press & Crockett, 1971). Assim, para as criangas pequenas, a vida interior de

ambos, o Self e o outro, n3o € usualmente um objecto de cogni¢do (Leahy & Shirk, 1985).

O énfase € nas qualidades fisicas do Self (ex: aparéncia, imagem corporal ou sensagdo) ou nos
objectos ou actividades que sdo simples extensdes do Self (ex: posses ou actividades partilhadas).
Referimo-nos a isto como o Self objectivo, no qual a crianga parece ocupar-se numa descrigio

simples de qualidades ou acontecimentos periféricos ou externos (Leahy & Shirk, 1985).

A crianga, neste nivel, pode focar-se nas experiéncias subjectivas (ex: denominando o Self como
“mau”) mas tem, possivelmente, dificuldade em reconhecer outras qualidades conflituosas do Self.

Existe uma disparidade pequena entre a auto-imagem real e a ideal (Leahy & Shirk, 1985).

Por volta dos 10 anos de idade, muitas criangas desenvolvem um Self subjectivo, no qual os seus
atributos internos ou psicoldgicos (e aqueles que pertencem aos outros) s@o um objecto de interesse

(ex: tragos, sentimentos, atitudes, motivagdes) (Leahy & Shirk, 1985).

As diferengas entre o Self e o outro sdo agora, vistas como fontes importantes de informagio no

julgamento do desempenho do Self (através da comparagio social) e na verificagdo de que os outros

partilham ou ndo os pontos de vista do Self (através do assumir do papel do outro - “role taking™)
(Leahy & Shirk, 1985).
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A crianga, neste nivel, pode julgar o seu comportamento em termos das expectativas dos outros,
esforgando-se por se adaptar a essas expectativas. Esta concepgdo de Self ¢ dependente do papel na
medida em que a crianga pode esforgar-se por modificar o comportamento do Self de modo a ser
mais ajustavel aos estereotipos estabelecidos pelos outros. Existe uma disparidade acrescida da auto-

imagem e um aumento dos esforgos para esconder o Self dos outros (Leahy & Shirk, 1985).

O terceiro nivel do Self é o nivel do processo subjectivo. Para alguns adolescentes mais velhos,
existe uma mudanga no auto-conceito marcada por uma qualificagdo elevada nas auto-descrigdes,
uma vez que o Self ¢ visto como variando ao longo do tempo e das situagdes. Os valores do Self
podem tornar-se mais independentes do papel, sendo o comportamento desejavel menos
determinado pela consideragio aos papéis estereotipados e mais determinado pelos principios ou
valores escolhidos pelo Self. Existe, aparentemente, um esfor¢go para integrar, ou encontrar,
qualidades conflituosas aceitéveis no Self (ex: tragos masculinos e femininos) (Leahy & Shirk, 1985).
As relagBes entre o Self e o outro sdo vistas, ndo so pela perspectiva de cada participante mas,
também, através da perspectiva de possiveis observadores nio participantes (ex: a “pessoa universal”
ou um “outro objectivado”). Existe um aumento do conhecimento de que o outro pode ter
impressdes imprecisas do Self. Para alguns adolescentes, existe um sentimento de isolamento ou

soliddo acrescido (Leahy & Shirk, 1985).

Este nivel do Self envolve um conhecimento de como o Self ¢ composto por qualidades psicologicas
internas, as quais, durante toda a adolescéncia, tornam-se cada vez mais diferenciadas: assim, o
adolescente mais novo pode ver o Self em termos de tragos univalentes, mas com a idade, pode vir a
reconhecer a variabilidade do Self ao longo do tempo e das situagdes. Além disso, o adolescente
mais velho pode reconhecer como o Self é conhecido em diferentes formas e por diferentes pessoas,
isto €, que os outros singulares podem ter impressdes incorrectas do Self “verdadeiro”, ao passo que

0s amigos mais proximos ou intimos conhecem mais do Self privado (Leahy & Shirk, 1985).

A qualidade distintiva do Self neste nivel é a tendéncia para reflectir o processo de construgdio e
mudanga do Self, ou seja, a analise de como o Self se torna naquilo que ¢ e de como se pode tornar
em algo diferente (ou continuar o mesmo). O individuo, neste nivel, pode ter uma concepgio

desenvolvimental do Self, pode reflectir sobre como o Self se modificou ao longo do ciclo de vida

(Erikson, 1968; Leahy & Shirk, 1985).
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Segundo Harter (1983 b), os cinco tipos de contetidos que caracterizam as auto-descrigdes,
ordenados de modo a sugerir uma possivel trajectoria desenvolvimental, sdo os seguintes:

1. Atributos fisicos: tamanho, idade, género, raga, aparéncia, posses;

Descrigdes de comportamento, acgdes, competéncias, preferéncias;

Descrigdes de emogdes, estados de espirito, afectos, humores;

Descri¢des de motivagdes, intengdes percebidas e atribui¢Ges causais;

wok L

Cognigdes, descrigdes de atitudes da pessoa e a natureza dos pensamentos da pessoa, teorias e

construgdes cognitivas (Harter, 1985 a).

As dimensdes estruturais referem-se a como essas categorias de conteudos sdo cognitivamente
processadas ou conceptualizadas. As mudangas estruturais estio distribuidas numa a sequéncia
desenvolvimental de 4 estadios, cada um dos quais tem dois niveis:

Estadio I — Auto-descrigdes: atributos, comportamentos, emogOes, especificos e singulares (pré-
operacional),

Estadio II - Tragos: as auto-descrigdes sio integradas em tragos (operacional concreto),

Estadio IIl — Abstracgdes singulares: os tragos sdo integrados em abstracgdes singulares
(operacional formal — adolescéncia),

Estadio IV — Abstracgdes de elevada ordem: as abstracgdes singulares sio combinadas em

abstracgdes de elevada ordem (operacional formal — idade adulta) (Harter, 1985 a).

O movimento para um novo estadio envolve integragdo. Existem correspondéncias aproximadas
entre estes estadios e os estadios de Piaget do desenvolvimento cognitivo. No entanto, os dois niveis
dentro de cada estadio representam distingdes nfo articuladas na teoria de Piaget. O movimento do

primeiro para o segundo nivel de cada estadio envolve diferenciacdo (Harter, 1985 a).

Quando se considera cada um destes estadios e niveis em relagio as categorias de conteudo
postuladas, pode-se criar uma matriz na qual se pode ter todas as combinagdes de niveis estruturais e
categorias de conteudo. A sua representagio evidencia um tipo de conteudo, pericias ou
competéncias, através de todos os niveis estruturais: por exemplo, as auto-descri¢des de
competéncia que envolvem todas as dimensdes de contetido e o nivel estrutural de abstracgdes que
pode ser aplicado a cada dimensdo de conteado (as abstracgdes poderﬁ basear-se em caracteristicas

fisicas, pericias, competéncias, emog¢des, motivos e processos de pensamento) (Harter, 1985 a).
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L.1.1. A Compreensio do Self

A aquisi¢do de conhecimento acerca do Self da pessoa, modela e afecta fortemente a personalidade
humana e o comportamento, durante todo o ciclo de vida. Tem um impacto especialmente poderoso

na crianga em desenvolvimento (Ruble, 1987).

Importa perceber como as criangas formam os julgamentos, em diversos momentos do
desenvolvimento, acerca das suas habilidades, valores e caracteristicas pessoais €, como esses

julgamentos afectam a auto-avaliagdo e o comportamento (Ruble, 1987).

As alteragdes relacionadas com a idade na avaliacdo do Self, estdo relacionadas com alteracdes
cognitivas sociais relacionadas com o significado de habilidade. Auto-defini¢des de competéncia
incorporam nogdes de estabilidade (percepgdes de que uma forga ou fraqueza € estavel através do

tempo e situagdo) e comparagio (realizago relativamente aos pares) (Ruble, 1987).

Damon & Hart (1982) propuseram um modelo das dimensdes envolvidas na auto-descri¢io.

A sua formulag@o baseia-se na distingdo de William James entre o Me Self e o I Self.

Identificaram quatro componentes conceptuais do Me Self : constituintes do Self fisico, activo, social
e psicologico, bem como, quatro dimensdes do / Self : continuidade, caracteristica distintiva, voli¢io
e auto-reflexdo. Propdem que estes podem ser identificados em quatro niveis desenvolvimentais

durante a infancia e adolescéncia (Harter, 1986 a).
Segundo James (1982), dividiram a compreensio do Self em dois aspectos: oMeeol

O Me € o “somatorio total de tudo o que a pessoa pode chamar seu”. Os elementos primarios s3o os
constituintes, os quais sdo as qualidades actuais que definem o Self como conhecido. Incluem todas
as caracteristicas materiais (Self material: Self corporal e posses), todas as caracteristicas sociais
(todas as caracteristicas do Self reconhecidas pelos outros: relagOes, papéis, personalidade — Self
social) e todas as caracteristicas “espirituais” ou psicologicas (consciéncia, pensamentos,
mecanismos psicoldgicos — Self espiritual, definido por James como o Self interno, o aspecto mais

duradouro do Self) que identificam o Self como um individuo tnico. Acrescentaram um quarto

constituinte, as activas qualidades do Self (capacidades, actividades tipicas) (Harter, 1996 a e b).
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O 7 € o “Self como conhecedor’ou Self subjectivo, o aspecto do Self que, continuamente, organiza e
interpreta experiéncia de uma forma puramente subjectiva. O individuo esta consciente de que o /
passa por tipos de experiéncia: continuidade ao longo do tempo, distintividade de si proprio como
pessoa e da individualidade das experiéncias de vida e voligdo (auto-reflexdo, eficacia, auto-

consciéncia) (Harter, 1996 a e b).

Uma auto-identidade estavel deriva do sentido de continuidade do Self como conhecedor (Damon &

Hart, 1982; Hart & Damon, 1985).

Segundo Harter (1993 b), as mudangas nas capacidades do / Self como avaliador e construtor de
conhecimento acerca do Me Self caracterizam as aquisigdes cognitivo-desenvolvimentais que a
pessoa apresenta no conhecimento de si proprio, no desenvolvimento de competéncias de auto-
observacdo e auto-avaliagdo, as quais estio intimamente relacionadas com a interacgdo entre o Self e
o outro. O Me Self caracteriza o actual auto-conceito: é o Self objectivo ou empirico, objecto da

criagdo do / Self (Harter, 1996 a e b).

A habilidade para observar, avaliar e criticar o Self deve desenvolver-se gradualmente, através de
séries de estadios que comegam com a consciéncia de que os outros estdo avaliando o Selfe com a

habilidade de comparar-se ao grupo social de referéncia (Harter, 1993 b).

Mead (1934) sublinha que o Self se torna um objecto de experiéncia ao assumir o papel dos outros

para consigo proprio. O Self ¢ construido a partir do ponto de vista dos outros.

Leahy & Huard (1976) consideram que este modelo pode ser suficiente para descrever o auto-

conceito das criangas pequenas (Leahy & Shirk, 1985).

Rosenberg (1979) enfatiza o papel da tomada da perspectiva do outro(“perspective taking”),
propondo que a crianga devera ter a habilidade para apreciar a perspectiva do outro relativamente ao
Self, de modo a adoptar essa atitude e a transforma-la dentro do seu auto-conceito (Baldwin, 1902;

Mead, 1934; Selman, 1980). No entanto, dada a complexidade das competéncias da tomada da

perspectiva do outro, o impacto das opinides dos outros para com o Self da crianga, tera lugar na

infancia média (Harter, 1987).
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White (1963) argumenta contudo, que o impacto das opinides parentais relativamente as criangas
ocorre muito mais cedo, quando a crianga desenvolve algum sentido rudimentar das atitudes

parentais para com o Self (Harter, 1987).

Baseada na teoria de estadios das relagdes interpessoais de Selman (1980) que identifica diferentes
niveis de auto-consciéncia, Harter (1983 b) propde que nos primeiros estadios o 7 Self ndo pode
avaliar directamente ou ser critico do Me Self, em parte devido a falta de habilidades na tomada de
perspectiva do outro. No estadio seguinte, o / Self observa os outros a avaliar o Self mas ndo pode
ainda, avaliar criticamente o Me Self. No consequente, os padrdes e as opinides dos outros comegam
a ser incorporadas e, com o avango das habilidades de comparagéo social, o 7 Self pode determinar
se 0 Me Self esta de acordo com esses padrdes. No estadio final, o I Self comeca a avaliar

directamente o Me Self, tendo internalizado tanto as opinides como os padres (Harter, 1996 a e b).

A perspectiva de auto-socializagdo aplicada ao auto-conhecimento considera o processo de auto-
defini¢do como activo e auto-iniciado e, as conclusdes extraidas permitem & crianga monitorizar o
seu proprio comportamento. Foca a sua atengdo nos processos internos a crianga, tais como a
interpretagdo da crianga de ou a susceptibilidade as mensagens transmitidas pelos agentes

socializantes (Ruble, 1987).

Esta énfase na crianga representa a convergéncia de diferentes tendéncias na literatura da

socializagdo:

a) a aplicagdo dos principios cognitivo-desenvolvimentais (Kohlberg, 1966) ao desenvolvimento
social da personalidade, incluindo a aquisi¢io do auto-conhecimento (Damon & Hart, 1982);

b) énfase nos processos activos e construtivos durante o desenvolvimento, por exemplo, como a
crianga constroi uma teoria do self (Harter, 1983 b; Lewis & Brooks-Gunn, 1979);

¢) o reconhecimento da reciprocidade da influéncia entre os participantes na interac¢do social, isto
€, as caracteristicas da crianga, tais como, o temperamento ou o estado, influenciam os agentes
socializantes, bem como o inverso (Bell & Harper, 1977, Maccoby & Martin, 1983);

d) a importancia dada a socializagdo antecipatoria (Lazarus & Folkman, 1984 citado em Ruble,
1987);

e) o reconhecimento de que a motivagdo para agir em concordéncia com as convengdes sociais, ou
ver-se a si propria de formas especificas, podem ser internamente baseadas na competéncia ou na

motivagdo para a mestria (Bandura, 1982; Berlyne, 1960; Deci, 1975, Harter, 1978, White,
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1959) mais do que serem baseadas externamente em, por exemplo, as recompensas parentais
(Ruble, 1987).

Considerando estas tendéncias em conjunto, elas contribuem para a visdo de que as criangas se
socializam a si mesmas (em parte), que estdo motivadas para construirem regras ou teorias acerca de
si proprias e dos seus ambientes sociais e, que tais construgdes influenciam o seu comportamento e,

por sua vez, como os outros lhes reagem (Ruble, 1987).

1.1.2. A Compreensio do Outro

" A inclinagio inicial foi assumir que o processo de compreensio dos outros € similar ao processo de

compreensdo do Self (Baldwin, 1902; Hart & Damon, 1985; Kohlberg, 1969; Mead, 1934).

Os estudos desenvolvimentais esforgaram-se por mostrar que as mesmas descrigdes
desenvolvimentais gerais das criangas se aplicam as mudangas de concepgdes do Self e do outro ao

longo do tempo (Hart & Damon, 1985; Montemayor & Eisen, 1977, Rotenberg, 1982).

Baldwin (1902), Kohlberg (1969), Lewis & Brooks-Gunn (1979) e Piaget (1965), pensaram explicar
a socializagdo da crianga e a aquisicdo de competéncias necessarias para funcionar em sociedade
atraveés do processo de imitagdo. A tese da imitagio € de que o desenvolvimento da compreensio do

Self € paralelo ao desenvolvimento da compreensdo do outro (Hart & Damon, 1985).

A teoria da atribuicdo salienta que a compreensio do outro é realizada por inferéncia (Hart &

Damon, 1985; Heider, 1958; Jones & Nisbett, 1972).

Segundo Jones & Nisbett (1972), as acgdes do Self e do outro sio interpretadas diferentemente por
duas razdes: a) existem dados diferentes disponiveis acerca do Self e do outro e b) existem

diferengas entre as formas como cada um processa informagao acerca do Self e do outro.

Existem mais e melhores dados disponiveis para perceber e interpretar as acgdes do Self do que
disponiveis para perceber e interpretar as acgdes do outro. O Self conhece quais as experiéncias que
acompanham as ac¢des do Self mas ndo pode conhecer, com alguma certeza, as experiéncias que

acompanham as acgdes do outro, porque os sentimentos e as intengdes do outro so podem ser

inferidos € ndo conhecidos (Hart & Damon, 1985; Jones & Nisbett, 1972).
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Na perspectiva da teoria da atribui¢io, o conhecimento do Self e do outro ndo sera similar, nem se
desenvolverdo em sincronia porque os dois tipos de compreensdo s3o baseados em diferentes tipos
de informagdo e estdo orientados para diferentes caracteristicas do contexto da ac¢do (Jones &

Nisbett, 1972).

O conhecimento do Self esta focado nas contingéncias ambientais que controlam a ac¢io e, por isso,
devera ser constituido pelo conhecimento desses contextos causais. O conhecimento do outro devera

ser composto por disposigOes estaveis (Hart & Damon, 1985; Jones & Nisbett, 1972).

Damon (1979), Hamlyn (1974) e Peters (1974) sublinharam que o conhecimento social, incluindo o
conhecimento do outro, ndo pode ser obtido a parte das interacgdes sociais. A reciprocidade, dar e
receber das relagdes, constitui a caracteristica distintiva da sociabilidade; ¢ necessario que seja

experimentada pela crianga de modo a que a compreenda (Hart & Damon, 1985).

Livesly & Bromley (1973) revelaram que em relagdo ao conhecimento do outro existe o mesmo
movimento de passagem das caracteristicas abordadas de forma fisica para um conhecimento mais

psicologico das caracteristicas pessoais (Hart & Damon, 1985).

Os investigadores, na area da percepgio da pessoa pela crianga, encontraram a mesma observagio,
isto €, as descrigdes dos outros pelas criangas pequenas parecem univalentes, a pessoa ¢ tanto “boa

em tudo” ou “ma em tudo” ( Harter, 1993 b; Livesley & Bromley, 1973; Rogers, 1978).

Selman (1980) observou também que a crianga pequena, primeiro, acredita que ambos, Self e outros,
sdo incapazes de ter mais do que um atributo, sentimento ou motivo num dado momento,

especialmente se eles parecem contraditorios (Harter, 1993 b).

Segundo Barenboim (1981), as criangas descrevem os outros em termos de: a) comparagdes de
comportamento, em que as criangas comparam O0s outros em termos de ac¢des (como no
conhecimento do Self); b) constructos psicolégicos, inferéncia de disposi¢oes estaveis a partir do
comportamento observado (7 a 10 anos) e ¢) comparagdes psicologicas (10 a 12 anos). Antes dos 8

anos, o uso de constructos psicologicos é quase inexistente e, por volta dos 8 anos, o uso das

comparagdes comportamentais esta bem estabelecida (Barenboim, 1981; Hart & Damon, 1985).
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A analise de Barenboim mostra alguma correspondéncia com a descrigdo de concepgdes de
habilidade de Nicholls (1990). A categoria de comparagdes comportamentais parece corresponder &
concepgdo normativa de habilidade, em que “esperto” significa fazer melhor do que os outros, além
de que esta concepgdo de habilidade e dificuldade também € encontrada nas criangas por volta dos 7
anos de idade (Nicholls, 1990). A concepgdo de habilidade como capacidade é um constructo
psicologico que depende da comparagdo social, e que surge por volta dos 12 anos de idade
(Nicholls, 1990).

1.2. Processos de Comparaciio Social (Harter, 1986 a, Masters, 1971; Ruble & Rholes,
1981; Suls & Sanders, 1982).

No modelo de comparagao social, o individuo compara o seu desempenho com o dos outros (Leahy

& Shirk, 1985; Ruble, Feldman & Boggiano, 1976; Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980).

Os estudos prévios sugerem que as criangas ndo iniciam o uso da informagdo relativa & comparaco
social sendo por volta dos oito anos de idade (Nicholls, 1978, 1979; Ruble, Parsons & Ross, 1976;
Veroff, 1969).

Os estudos de Nicholls (1978, 1979) e de Ruble, Parsons & Ross (1976) revelaram a existéncia de

mudangas desenvolvimentais no uso da informagao relativa & comparagéo social na auto-avaliagio.

As criangas pequenas ndo sdo fortemente afectadas pela informagio da comparagio social na
avaliagdo dos seus desempenhos. Ruble et al. (1980) referem que existe a possibilidade das criangas
ndo verem a informagdo proveniente da comparagdo social como tendo utilidade para predizer os
seus desempenhos futuros (Leahy & Shirk, 1985; Ruble, Feldman & Boggiano, 1976; Ruble,
Boggiano, Feldman & Loebl, 1980).

Os auto-julgamentos nas criangas mais novas sio absolutos e nio relacionados com os outros, mas
estdo relacionados com situagdes especificas e instaveis. Isto é, as criangas mais novas nfo pensam
em termos de tragos ou disposi¢des que perdurem ao longo do tempo e nas situagdes (Dweck &

Elliot, 1983; Harter, 1986 a; Ruble & Rholes, 1981; Suls & Sanders, 1982).
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Baseada nas auto-descri¢des das criangas mais novas, verifica-se que a maioria descreve-se a si

mesma como “boa em tudo” (Harter & Pike, 1984; Harter, 1985 a, 1993 b).

Os julgamentos s3o provavelmente altamente imprecisos — tendem a inflacionar o seu sentido de

adequagdo (Harter, 1990).

Uma possivel interpretagdo para este facto é as criangas mais novas ainda n3o estarem aptas a
diferenciar entre o desejo de ser competente em tudo e a sua actual habilidade relativamente a essas

pericias, ou seja, estdo inaptas para distinguir o seu Self Real do seu Self Ideal (Harter, 1985 a, 1990,
1993 b).

Nesta idade , a crianga esta inapta a utilizar com precisio a informagdo da comparacéo social com o
proposito de auto avaliagio (Ruble, 1983; Suls & Sanders, 1982). Além disso, os agentes
socializantes benevolentes propiciam usualmente Jeeback extremamente positivo respeitante as
exibigdes de competéncia da crianga, fazendo frequentemente comparagdes favoraveis com o nivel
passado de realizagdo da crianga. Tal elogio serve para reforgar as percepgdes egocéntricas de

competéncia da crianga (Harter, 1990).

A razdo porque o uso da comparagdo social pode ser um fendmeno que se desenvolve relativamente
tarde, pode ser melhor explicada pelas diferencas na ponderagdo da informagéo para a auto-avaliagio
do que pelas mudangas nas capacidades das criancas para se avaliarem a si proprias ou para
compararem o desempenho dos outros com o seu proprio desempenho (Ruble, Boggiano, Feldman
& Loebl, 1980).

A capacidade das criangas novas se avaliarem a si mesmas foi documentada em varios estudos,
incluindo, por exemplo: a) o dado actual da resposta diferencial das criangas novas ao prognostico
de sucesso ou de fracasso e, certamente, de vencer os adversarios, quando confrontadas com
informagdo externa relativa ao seu desempenho e comparativa do desempenho dos seus pares; b) as
auto-recompensas diferenciais das criangas com base em resultados relativos (Masters, 1971); ¢) a

habilidade das criangas de jardim de infincia para usar a comparagdo social na avaliacdo de outra

crianga (Feldman, Akst, Higgins & Ruble, 1978; Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980; Shultz &
Butkowsky, 1977).
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Criangas com menos de sete anos avaliam os outros na base de padroes de comparagdo social
(Feldman & Ruble, 1980), e por vezes fazem julgamentos relativos, pelo menos quando as diferencas
de resultado sio concretas e muito salientes (Levine, Snyder, & Mendez-Caratini, 1982; Smith,
Davison, & France-Kaatrude, em publicagio). Entio esta claro que as criangas mais novas
conseguem comparar-se socialmente mas, a comparagio social ndo parece ser natural ou de grande

prioridade na auto-avaliagdo de habilidade das criangas mais novas (Ruble, 1987).

A ponderagdo diferencial da informagio de comparagdo social pode ter ocorrido por varias razdes:
a) o foco de atengdo das criangas estava quase sempre dirigido externamente para as caracteristicas
especificas da tarefa em que estavam envolvidas. Assim, a sua avaliagdo do desempenho baseada na
experiéncia directa com a tarefa pode ter dominado as avaliag3es, e tais efeitos salientes parecem ser
especialmente pronunciados nas criangas novas (Pryor, Rholes, Kriss & Ruble, 1978);

b) os critérios do meio social quanto ao énfase na comparagdo social variam com a idade da crianga;
c) as percepgdes das criangas novas de que as suas habilidades s3o instaveis ou rapidamente
modificaveis podem tornar a informagio relativa de desempenho essencialmente insignificante, uma
Ve€Z que a sua preocupagio € mais de como melhorar as suas pericias do que a avaliacdo do seu nivel

actual de competéncia (Feldman & Ruble, 1977; Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980).

Heckhausen (1984) mostrou que a competicio pode ser estimulada de modo a que as criangas
pequenas adoptem o desempenho de outra pessoa como um padrdo de adequagdo, ou seja, as
criangas em idade escolar podem realizar comparagdes sociais. Quando alguém levanta a questdo da
sua competéncia, incitando que elas deveriam fazer tio bem quanto o outro, comportamentos de
competi¢do ocorrem e ficam zangadas se outros completam uma tarefa antes delas e; as tarefas que
elas deveriam realizar sozinhas com prazer, podem tornar-se uma fonte de frustragdo e de sentimento
de incompeténcia. As criangas mostram que nio tém concepgOes normativas de dificuldade e

habilidade mas sim, a concepgiio de habilidade como capacidade (Nicholls, 1990).

Morrison & Kuhn (1983) observaram grupos de criancas com idades entre 4 a 6 anos (cada crianga
trabalhava com um conjunto de materiais de constru¢do) que ndo foram estimulados pela
competicdo. As criangas trabalhavam nos seus projectos individuais mas observavam os outros,

especialmente, aqueles que estavam fazendo construgdes mais complexas do que eles. A maioria

destas criangas pareciam mais preocupadas em aprender com os seus pares do que em avaliar a sua
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competéncia relativamente aos seus pares, isto porque a observagdo dos outros era acompanhada de

ganhos na competéncia em construgdes (Nicholls, 1990).

O contraste entre estas duas preocupagdes corresponde a distingdo entre envolvimento na tarefa e
envolvimento no £go (Asch, 1952; Maehr & Braskamp, 1986; Nicholls, 1984). O envolvimento no
Ego implica uma preocupagio em como a habilidade pessoal se compara com a dos outros — um
desejo de ser superior foi sugerido por termos como “Ego trip” ou “Egotista”. No envolvimento na
tarefa, compreender um problema ou desempenhar o melhor que a pessoa € capaz, € a preocupacio

central (Nicholls, 1990).

Spence & Helmreich (1983) fazem uma distinggo similar: competitividade versus orienta¢des para o

trabalho e para a mestria (Nicholls, 1990).

No envolvimento no Fgo, os limites da capacidade actual sio muito importantes. Estes afectam as
suas oportunidades de atingir o seu objectivo de superioridade — a sua forma de sucesso - dai o seu

enfase na habilidade como a causa de sucesso (Nicholls, 1990).

No envolvimento na tarefa, esforgo e tentativas para compreender sdo necessarios, se se pretende,
alcangar os objectivos de ganhar na compreensdo ou de “esticar” as pericias — dai o énfase no

esforgo e nas tentativas para fazer as coisas terem sentido (Nicholls, 1990).

E possivel, que as criangas com menos de oito anos de idade, usem a informagdo da comparagio
social para auto-avaliagdo em contextos mais familiares onde a informagdo comparativa esta

repetidamente disponivel (Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980).

Os resultados sugerem que a precisdo com a qual as criangas julgam a sua competéncia, aumenta
com a idade. O critério usado pelas criangas na avaliagio da sua competéncia € também dependente
da idade. As criangas mais novas mostram maior preferéncia pelo feedback dos adultos e as criancas
mais velhas mostram maior preferéncia pela comparagdo com os pares. O critério usado pelas

criangas nos julgamentos de competéncia demonstrou estar directamente relacionado com a precisio

desses julgamentos (Horn & Weiss, 1991).
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Na realidade, as criangas mais novas tém a habilidade de se compararem a si proprias com 0s outros,
contudo, essas comparagdes ndo sdo utilizadas com o propésito de auto-avaliacdo (Harter, 1986 a

Masters, 1971; Ruble, Bogianno, Feldman & Loebl, 1980; Suls & Sanders, 1982).

Estes dados sugerem que o papel dos pares no processo de auto-socializagdo, é submetido a
mudangas significativas tanto qualitativas como quantitativas, isto é, as comparagdes iniciais da
crianga ndo estdo, aparentemente, preocupadas com a auto-avalia¢do ou auto-defini¢io mas sim, em
garantir que a crianga esteja a receber as recompensas justas ou desejando ser igual aos outros.
Deste modo, até que as criangas reconhegam que os resultados das comparagdes tém grandes
implicagSes para o Self, a competigdo ou avaliagdo comparativa pode ter pouco impacto de longa

duragio (Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980).

Em resumo, a maioria das pesquisas laboratoriais sugere que a incorporagdo de padrdes de
comparagdo na auto-avaliagdo emerge entre os seis e os nove anos de idade. Esta conclusdo ndo
significa que as criangas em idade pré-escolar nunca realizem comparagdo social. Na realidade, as
criangas pré-escolares parecem querer ter a certeza de que estdo a receber a sua justa parte de
recompensas (Masters, 1971), prontamente entram em competicdo (Heckhausen, 1982), e fazem
manifestos relatos comparativos (Mosatche & Bragonier, 1981). Assim, as criangas mais novas
fazem comparagdes, mas estas, podem ndo ser particularmente importantes para a sua auto-avaliagdo
no sentido de uma avaliagdo do Self com implicagdes significativas para os niveis de habilidade geral

ou desempenho futuro em tarefas relacionadas (Ruble, 1987).

1.3. Diferencia¢io entre os conceitos de Sorte e Pericia, Dificuldade e Habilidade,
Esfor¢o e Habilidade (Nicholls, 1978, 1990; Nicholls & Miller, 1985; Veroff, 1969;
Weisz & Stipek, 1982)

As criangas mais novas ndo diferenciam entre esfor¢o e habilidade ao fazerem atribui¢bes acerca do

Self (Dweck & Elliot, 1983; Harter, 1986 a; Kun, 1977, Nicholls, 1978).

O esforgo e a habilidade sdo as causas pessoais ou internas importantes, no sucesso ou no fracasso

na descrigdo de Heider (1958) da analise da acgdo e na analise das atribui¢des da motivagdo para a

realizag@o (Nicholls, 1978; Weiner, 1972, 1974).




37

Os conceitos de esforgo e habilidade sdo logicamente interdependentes. A defini¢do do conceito de
habilidade implica a defini¢io do conceito de esforgo e vice-versa. A habilidade refere-se aquilo que
uma pessoa pode fazer, em que a evidéncia de um esforgo 6ptimo ¢ requerida antes que se aceite o
desempenho como indicativo de habilidade. Este conceito de habilidade implica que a habilidade
limite a extensdo pela qual o esforco pode aumentar o desempenho. O esforgo melhorara o

desempenho até ao limite da habilidade (Nicholls, 1978).

As criangas pequenas ndo diferenciam claramente esforco e habilidade. Para elas, o termo habilidade
engloba provavelmente ambos, a competéncia e o esforgo (Nicholls, 1978). O conceito de habilidade

€ aplicavel a muitos dominios de realizagdo, bem como a diversas pericias (Nicholls, 1990).

Néo ha apenas uma simples relagdo entre a maneira como a habilidade ¢ elaborada e a importincia
dada a habilidade como causa de sucesso e de fracasso. Variagdes nas crengas sobre a importincia

da habilidade ndo implicam variagdo na maneira como a habilidade ¢ construida (Nicholls, 1990).

As criangas pequenas, como os adultos, compreendem que a sua capacidade limita aquilo que podem
realizar. Tal como os adultos, usam informagio de comparagdo social para julgar a habilidade. Estas
criangas usam também os termos “saber” e “supor” para distinguir as ocasides em que sabem algo,

daquelas em que apenas poderiam ter pensado ou adivinhado (Johnson & Wellman, 1980; Nicholls,
1990).

Uma conclusdo possivel ¢ que elas tém uma compreensdo idéntica a dos adultos da diferenga entre

tarefas que envolvem sorte e as que exigem pericia (Nicholls, 1990).
Nos estudos de Nicholls & Miller (1985), Weisz & Stipek (1982) foram identificados quatro niveis
de compreensdo da pericia e da sorte. Mesmo no nivel mais baixo, caracteristico das criangas de

cinco anos, as criangas véem claramente sorte e pericia como tarefas diferentes.

Quadro 1: Niveis de diferenciacio de Sorte e Pericia

1. Sorte e pericia per se sdo indiferenciadas e, nio sio a base para a distingdo de tarefas de sorte ou
pericia. As tarefas sdo distinguidas em termos de dificuldade aparente. E esperado que o esforgo

melhore o resultado de ambas as tarefas, mas a tarefa de pericia € vista como requerendo maior
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esfor¢o ou, como mais dificil por causa da complexidade dos seus estimulos visiveis. A tarefa de
sorte, ndo tendo estimulos para comparar, é vista como mais facil ou requerendo menor esforgo.

2. As consequéncias de pericia e sorte sdo parcialmente distinguidas mas, a base para a sua distingdo
ndo esté articulada. E esperado que o esforgo melhore os resultados em ambas as tarefas mas, a
tarefa de pericia é vista como oferecendo maior oportunidade de, pelo esfor¢o e fazer melhor.
Todavia, esta distingdo nfo ¢ justificada, fazendo referéncia ao facto que a tarefa de sorte ndo
oferece oportunidade de comparar estimulos enquanto a de pericia sim.

3. Os resultados da sorte e pericia sdo parcialmente diferenciados e, a base para a distingdo ¢é feita de
forma explicita. A tarefa de pericia é vista como oferecendo mais oportunidade de ser melhor
realizada através do esforgo, porque ¢ possivel de comparar estimulos, enquanto na tarefa de sorte
ndo. Mesmo assim, ¢ esperédo que o esfor¢co melhore os resultados na tarefa de sorte.

4. Os resultados de sorte e pericia s3o claramente distinguidos. E percebido que ndo ha maneira de o
esforgo afectar os resultados em tarefas de sorte, enquanto se presume que o esforgo afecte os

resultados em tarefas de pericia (Nicholls, 1990).

Uma das quest3es sobre percep¢des da competéncia diz respeito aos sinais que as pessoas usam para
julgar habilidade (McArthur & Baron, 1983). A outra questdo atende as regras ou esquemas que as
criangas usam para julgar o nivel de habilidade de alguém, dando descrigdes de, como por exemplo,

o seu esfor¢o ou desempenho (Nicholls, 1990).

A concepgdo de habilidade como capacidade diz respeito as dindmicas do esfor¢o e da competéncia

actual na determinagdo do desempenho (Nicholls, 1990).

Quando a habilidade ¢ idealizada como capacidade, a percepgdo de uma pessoa como tendo fracasso
numa dada habilidade podera ser aversiva e fazer parecer mais improvavel que possa desempenhar
bem as tarefas que requerem essa forma de habilidade. O conhecimento da concepgdo de habilidade
como capacidade podera levar a um desempenho decididamente debilitado em situagdes em que 0s
individuos acreditam que as suas acgdes poderdo provavelmente demonstrar que lhes falta uma

habilidade que é importante para eles (Nicholls, 1990).

O conceito de capacidade actual significa que, mesmo em tarefas em que estamos aptos a dominar

tdo bem como os outros, se esperamos que o0s outros necessitem de menos tempo de esforgo, estas

ndo nos oferecem a possibilidade de um sentimento de realizagio. Para além disso, quanto mais nos
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esforgamos para desempenhar bem e obtemos baixas realizagdes mais, convincentemente, o fracasso
estabelece a incompeténcia. Assim, quando esperamos falhar, ou demorar mais, em tarefas em que os
outros tém sucesso, o trabalho arduo serd uma opg¢io menos atractiva do que era em idades mais
precoces. Mesmo se nds ndo enfrentamos o fracasso, o esforgo podera ser menos inerentemente
valido quando a habilidade ¢ idealizada como capacidade. Uma realizagdo que requer grande esforgo
ndo conota competéncia de um modo to claro como varias realiza¢des em niveis mais diferenciados.
E se duvidarmos da nossa capacidade, teremos menos confianga no poder do esforgo para aumentar
0 nosso desempenho relativamente ao dos outros e isso, pode conduzir a uma desvalorizagio
crescente das actividades em que nés podemos revelar a nossa incompeténcia e conduzir a esforgos

para evitar tais actividade (Nicholls, 1990).

Para Bloom (1976), a preciséo das auto-percepgdes depende provavelmente da maturidade cognitiva

bem como da historia de desempenho (Nicholls, 1978).

Nicholls (1978) e Veroff (1969) consideram a diferenciagdo entre dificuldade e habilidade o segundo
aspecto da defini¢do de habilidade.

Quadro 2: Niveis de diferenciacio de Dificuldade e Habilidade

1. Egocéntrico: as tarefas sdo distinguidas em termos da subjectiva probabilidade de sucesso do
proprio. Dificil € equivalente a “dificil para mim” que é equivalente a  ndo sou esperto para isso”,

2. Objectivo: niveis de dificuldade continuos sio reconhecidos como exigindo niveis correspondentes
de habilidade. Dificuldade ¢ reconhecida independentemente das expectativas individuais de sucesso.
Contudo, o individuo ndo consegue distinguir quando o fracasso numa dada tarefa é devido a pouca
habilidade ou grande dificuldade: A frase “é dificil” ndio ¢ distinguivel de ¢ muito dificil para mim”
que, por sua vez, ndo se distingue de “ndo sou esperto para isto”.

3. Normativo: habilidade e dificuldade sdo completamente diferenciadas em termos das taxas de
sucesso dos outros. Tarefas em que apenas poucos pares conseguem ter sucesso, sio consideradas
mais dificeis e necessitando de maior habilidade. Isso significa que “dificil para mim“ pode ser

distinguido de “dificil” (Nicholls, 1990).

O terceiro e ultimo aspecto da definicdo de habilidade diz respeito a concepgdo de habilidade como
capacidade, ou seja, a no¢do de que um aumento no esforco pode aumentar o desempenho

relativamente aos outros mas, apenas até ao limite que tomamos como um indice da nossa
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capacidade actual. Esta concepgo baseia-se na crenga que se alguém puder desempenhar tdo bem
quanto 0s outros e com menos esforgo, ele é mais capaz do que os outros e pode desempenhar
melhor do que eles, mesmo se estes aplicarem 0 mesmo esforgo. O conceito de capacidade refere-se
a capacidade relativamente a dos outros. Os niveis seguintes parecem descrever a forma como as

criangas constroiem a sua propria habilidade bem como a habilidade dos outros (Nicholls, 1990).

Quadro 3: Niveis de diferenciacio de Habilidade e Esforco

1. Esforgo ou o resultado é habilidade: esforco, habilidade e resultados de desempenho sdo
imperfeitamente indiferenciados como causa e efeito e, nio sio distinguidos como dimensdes
separadas. As explicagdes dos resultados sdo tautologicas (nas crian¢as com idades entre os 5 e o0s 6
anos; a centragdo e a natureza tautologica das explicagdes sugerem o pensamento pré-operacional —
Inhelder & Piaget, 1958). As criangas centram-se no esfor¢o (pessoas que se esforgam mais do que
08 outros, sdo vistas como mais espertas, mesmo se obtém uma pontua¢do mais baixa) ou no
resultado (pessoas que obtém uma pontua¢io mais elevada, sdo consideradas como tendo-se
esforcado mais e, mesmo quando ndo o fazem sdo vistas como mais espertas) (Nicholls, 1978).

2. Esforgo € a causa dos resultados (criangas entre os 7 e os 9 anos). Esfor¢o e resultados sido
diferenciados como causa e efeito. O esforgo é a causa principal dos resultados: espera-se de igual
esforgo idéntico resultado. Quando a realizagio é igual mas os resultados diferem, isso € visto como
resultando de um esforgo compensatorio para os individuos que tentam pouco (eles trabalharam
realmente muito por um tempo) ou como tendo aplicado mal o esforgo para aqueles que se esforgam
muito (eles andaram depressa e cometeram erros).

3. Esforgo e habilidade parcialmente diferenciados (criangas entre os 9 e os 11 anos). O esfor¢o ndo
€ a unica causa dos resultados. As explicacdes seguidas a diferentes esforgos envolvem sugestdes
que implicam a concepgdo de habilidade como capacidade (a pessoa que se esfor¢ca menos ¢ mais
rapida ou mais inteligente). Estas implicagdes nido sdo, contudo, sistematicamente seguidas (as
criangas podem continuar a afirmar que os individuos alcangam igual desempenho se exercerem igual
esfor¢o).

4. Habilidade ¢ capacidade (criangas de 12 ou 13 anos). Habilidade e esforco sio claramente
diferenciadas em funggo dos resultados. Habilidade ¢ concebida como capacidade, a qual se for baixa
pode limitar ou se for alta pode aumentar o efeito do esfor¢o no desempenho. Reciprocamente, o
efeito do esforgo ¢ constrangido pela habilidade. Quando a realizagio € igual um menor esforgo

implica uma habilidade mais elevada (Roberts, 1984).
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1.4. Expectativas elevadas e irrealistas do desempenho (Clifford, 1975; Parsons &
Ruble, 1972, 1977; Shaklee & Tucker, 1979; Stipek, 1984; Stipek & Hoffman, 1980;
Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

O estudo da razdo que leva as criangas mais pequenas a terem expectativas elevadas e irrealistas dos
seus desempenhos, devera facilitar-nos a compreensdo acerca da sua capacidade e tendéncia para

processar e interpretar as informagdes relevantes para as suas capacidades (Stipek, 1984).

As criangas pequenas descrevem-se a si proprias em termos de atributos e habilidades positivas

(Harter, 1993 b; Harter & Pike, 1984).

Harter & Pike (1984) revelaram que as criangas pré-escolares apresentam descri¢des formidaveis das
suas capacidades de correr e trepar, do seu dominio das palavras e nimeros, bem como da sua

virtuosidade em conquistar amigos e influenciar os outros (Harter, 1993 b).

As criangas mais novas vém as suas habilidades de forma mais positiva ( Nicholls, 1978) e as suas
oportunidades de sucesso de forma mais optimista do que as criangas mais velhas (Yussen &

Berman, 1981 citado em Ruble, 1987).

As criangas mais novas fazem relatos de auto-avaliagdo mais positivos do que criticos, como fazem

as crniangas mais velhas (Ruble, 1987).

As criangas de idade pré-escolar esperam, usualmente, elevados niveis de desempenho e avaliam as

suas habilidades positivamente, mesmo apos fracassos repetidos (Ruble, 1987; Stipek, Roberts &

Sanborn, 1984).

Nas criangas com idade pré-escolar, a auto-avaliagio do desempenho n3o é influenciada
significativamente por situagdes de sucesso ou insucesso como no caso das criangas mais velhas. No
entanto, as expectativas, mesmo das criangas mais jovens, s30 'mais pequenas apos o insucesso do

que apos o sucesso (Ruble, Parsons & Ross, 1976).

As criangas mais jovens tendem a ser mais optimistas, independentemente da sua experiéncia passada

(Stipek, 1984).
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As criangas mais velhas proporcionam um auto-retrato mais balanceado, oferecendo ambas as

caracteristicas positivas e negativas. A partir dos oito anos, as criancas sio muito mais auto-criticas

(Gesell & Ilg, 1946; Harter, 1993 b).

Stipek e Hoffman (1980) encontraram que as predigdes do desempenho futuro das criangas de 3 e 4
anos de idade sdo elevadas e ndo sdo afectadas pelo sucesso ou fracasso em experiéncias passadas.
Por outro lado, as criangas utilizam a informag&o acerca do desempenho passado de outra crianga de
uma forma logica, (ex.. eram expressas expectativas mais baixas para outra crianga que falhou

previamente do que para uma que teve sucesso) (Stipek, 1984; Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

Existe uma consisténcia evidente no que respeita a atitude mais optimista das criangas em idade pré-
escolar acerca do seu desempenho futuro em determinada tarefa do que as criangas mais velhas, bem

como o facto de atribuirem niveis exagerados a sua capacidade (Stipek, 1984).

Particularmente expressiva é a diversidade de tarefas e contextos em que esta predisposi¢do positiva,
optimista, foi descoberta: a avaliagdo das criangas mais jovens da sua competéncia ou expectativas
de sucesso acabou por se mostrar irrealisticamente elevada, nas tarefas psicomotoras, de dindmica
manual, em puzzles, na determina¢do de figuras conhecidas e nas relacionadas com a meméria
temporal;, em cenarios experimentais e ndo experimentais; e independentemente do Sfeedback dos

desempenhos passados (Stipek, 1984).

As criangas mais jovens ndo sdo meramente incorrectas, normalmente, sobrestimam a sua capacidade

ou grau de desempenho e a probabilidade de sucesso nas tarefas (Stipek, 1984).
Cinco explanagdes para as elevadas expectativas das criancas pequenas sdo discutidas:

A)_A crianca pré-operacional falta as capacidades cognitivas para recordar e integrar _séries de

Jeedback objectivo do desempenho passado (Stipek. 1984)

Deficiéncias cognitivas no raciocinio pré-operacional sdo usualmente propostas como explicagoes
para o insucesso das criangas jovens em utilizar sistematica e objectivamente as experiéncias

passadas nos seus julgamentos de expectativa (Parsons & Ruble, 1977; Stipek, 1984).
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Algumas criangas de idade pré-escolar podem nem ser capazes de relembrar e integrar informagao

relativa a desempenhos anteriores (Stipek, 1984).

As criangas mais novas tém mais dificuldade em processar a informagdo do que em mover-se
depressa (Thelen, 1987). As criangas tornam-se melhores processadores de informagdo & medida que
crescem (Thomas, 1980 citado em Thelen, 1987). Também se tornam mais fortes, mais ajustadas,
mais exactas nas tarefas, tém maiores periodos de atencdo e basicamente tornam-se melhores em

todos os aspectos das habilidades (Thelen, 1987).

As expectativas das criangas de 3 e 4 anos de idade assemelham-se as expectativas das crian¢as mais
velhas relativamente ao desempenho de outra crianga, mas s3o mais elevadas do que as das criangas

mais velhas quando dizem respeito ao seu desempenho (Stipek, 1984).

Estes resultados sugerem que as criangas pré-escolares usam a informagéo do desempenho passado e
fazem julgamentos relativos ao desempenho de uma forma semelhante ao adulto, uma forma logica,
quando julgam os outros (isto ¢, as suas expectativas declinavam em fungdio do fracasso passado),

mas néo quando julgam o seu proprio desempenho (Stipek, 1984).

O seu uso da informagdo do desempenho passado nos seus julgamentos, acerca do desempenho de
outra crianga sugere que as deficiéncias cognitivas na memoéria ou na integra¢do de séries de
resultados passados ndo pode inteiramente explicar o seu fracasso em incorporar o fracasso passado

nos seus julgamentos de expectativa relativos ao seu proprio desempenho (Stipek, 1984).

Estes dados sugerem que as criangas pequenas possuem as competéncias cognitivas requeridas para
processar o feedback relativo ao desempenho passado e aplicar esse feedback em julgamentos acerca
do desempenho futuro. Aparentemente, contudo, as criangas pequenas fazem maior uso das
informagGes negativas vindas do exterior no julgamento dos outros, do que no julgamento de si

proprias (Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

As criangas mais novas sdo afectadas negativamente apenas pela informagdo directa indicando

incompeténcia mas ndo por informacio social (Boggiano & Ruble, 1979; Ruble, 1987).
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B)_A crian¢a pequena assume que os resultados do desempenho sio primeiramente funcio do

esforco, se decidir-se esforgar-se o suficiente no futuro pode logicamente esperar ter sucesso

(Stipek, 1984)

Dweck (em publicagdo), sugere que as criangas jovens possuem uma visio “incremental” da
habilidade. Elas assumem que a habilidade ¢ instavel e, em alguns casos, influenciada pela pratica e
pelo empenho. Consistente com esta conceptualizagio, a sua investigagdo sugere que as criangas
que inferem essa habilidade e empenho estdo positivamente correlacionadas com niveis de sucesso

constantes (Karabenick & Heller, 1976; Kun, 1977, Nicholls, 1978; Stipek, 1984).

De forma similar, Harter & Chao (citados por Harter, 1981 a e b), descobriram que criangas de 4 ¢ 5
anos de idade, explicam normalmente que a crianga com insucesso apenas necessita de praticar a sua

habilidade para methorar o desempenho (Stipek, 1984).

Ambos os estudos, indicam que as criangas jovens ndo atribuem ao insucesso um factor estavel que

limite o efectivo potencial do esforgo (Stipek, 1984).

Uma segunda expﬁcagﬁo para os julgamentos mais realistas das criangas acerca de outra crianca diz
respeito, ao aparente fracasso das criangas pequenas em diferenciarem entre esforco e habilidade e a
sua tendéncia para assumirem, que a pratica e o esforco conduzem inevitavelmente ao sucesso.
Tendo acesso ao seu proprio, mas ndo ao estado motivacional da outra crianca, a crianga pré-escolar
pode estar confiante de que se tentar arduamente da proxima vez, consequentemente, tera sucesso,

mas ndo estara confiante de que a outra crianga tentara o suficiente arduamente (Stipek, 1984).
Falhas de memoria e integragdo e, a aparente tendéncia das criangas para atribuirem aos insucessos
causas de controle instavel, parecem ser boas razdes para que as criangas esperem normalmente

sucesso, mesmo apos efectivas e repetidas experiéncias de insucesso (Stipek, 1984).

C) A crianga pequena ignora o feedback da comparagio social e entfo, esta a privar-se de uma fonte

de informacdio negativa acerca das suas capacidades e da probabilidade de futuro sucesso

(Stipek, 1984)




45

O feedback de desempenho na forma de avaliagdo normativa, ¢ também pouco provavel que baixe as

expectativas ou auto-avaliagdes do desempenho das criangas pequenas (Stipek, 1984).

As criangas mais velhas e os adultos, interpretam usualmente o seu resultado como sucesso ou

fracasso em termos de como € o seu desempenho comparado com o dos outros (Stipek, 1984).

Embora, mesmo as criangas pré-escolares paregam estar aptas a fazer comparagdes sociais
(Mosatache & Bragonier, 1981; Ruble, Feldman & Boggiano, 1976), as criangas ndo tendem a
comparar o seu desempenho com outras criangas pelo menos até aos oito anos (Boggiano & Ruble,
1979; Ruble et al., 1980, Veroff, 1969). Além do mais, as suas auto-avaliagSes ndio sio afectadas
pela informagdo normativa relativa ao seu desempenho (Ruble, Parsons & Ross, 1976; Ruble,

Boggiano, Feldman & Loebl, 1980; Stipek, 1984).

As criangas pré-escolares discutem frequentemente os seus niveis absolutos de mestria, usualmente,
dando um exemplo de algo que elas conseguem fazer. S6 por volta dos oito anos é que as criangas
explicam o seu nivel de habilidade fazendo alguma referéncia 4 sua competéncia ou desempenho

relativamente aos pares (Stipek, 1984).

E, usualmente, mais facil para as criangas pequenas superarem o seu proprio nivel de desempenho
passado e extrairem reforgo positivo dos adultos, do que é para elas superarem o nivel de
desempenho dos pares. Falhando na sua comparagdo do seu desempenho com outras criangas, as
criangas pequenas estdo a privar-se de uma fonte potencial de informacdo, indicando baixa

competéncia (Stipek, 1984).

Quer as criangas ndo tendam a comparar o seu desempenho com outras criangas, porque estdo
cognitivamente inaptas para processar informagdo comparativa, ou porque simplesmente ndo estio
motivadas para obter informagio comparativa, a relativa falta de interesse em comparar desempenho,
e na informagdo normativa, pode explicar, em parte, porque elas sio capazes de manter elevadas
expectativas e uma visdo positiva das suas competéncias, mesmo quando o seu desempenho ¢ pobre

relativamente aos seus pares (Stipek, 1984).



46

D)_A crianca pequena confia mais no reforgo social (o qual pode ser especialmente positivo e

abundante nos primeiros anos) nos seus julgamentos de habilidade e expectativa do _que na

informag¢do normativa ou objectiva (Stipek. 1984)

Spear & Armstrong (1978) encontraram que comparadas com as criangas mais velhas, o
desempenho em tarefas motoras e de aprendizagem das criangas pequenas era relativamente mais
afectado pelas declaragdes de reforgo social feitos pelos adultos, do que pelas comparagdes dos
pares. Existe evidéncia adicional, sugerindo que, as criangas pequenas atendem e respondem mais ao
reforgo social do que ao feedback objectivo (correcto ou exacto) (Lewis et al., 1963; Meid, 1971;
Stipek, 1984).

Com o desenvolvimento, o respeito pelo conhecimento parental diminui e as avaliacdes dos pares

aumentam de importancia (McGuire & McGuire, 1982).

Nas criangas entre os 4 e os 7 anos de idade, o suporte parental, na forma de aprovagdo, é melhor
predictor do comportamento manifestado de auto-estima do que € o suporte por parte dos seus pares

(Nikkari & Harter, 1993; Haltiwanger & Harter, 1988).

A correlagdo entre o suporte por parte dos pares, na forma de aprovagdo, de companheirismo e a
auto-estima global, aumentam com o desenvolvimento, de tal forma, que no inicio da adolescéncia
iguala o impacto do suporte dos pais (Harter, 1990 ¢). No entanto, as correlagdes entre a aprovagio
parental e a auto-estima ndo diminuem com o desenvolvimento. Pelo contrario, € o0 aumento na

relagéo entre a aprovagdo dos pares € a auto-estima global que representa a maior alteragdo (Harter,
1996 aeb).

Este padrdo ¢ consistente com conclusdes recentes de Oosterwegel & Oppenheimr (1993), que

enfatizam a importancia da opinifio dos pais sobre o Self até 4 adolescéncia (Harter, 1996 a e b).

E) O feedback objectivo esta disponivel mesmo para as criangas mais novas, mas estas podem nio

processar ou interpretar esse feedback da mesma forma que as criancas mais velhas ou 0s

adultos (Stipek, 1984).
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Uma associag¢do entre fracasso passado e futuro pode, simplesmente, ser muito fraca para as criangas
realizarem predigdes realistas. Afinal, para as criangas mais novas, com um rapido ritmo de

desenvolvimento de competéncias, o fracasso ¢ frequentemente seguido de sucesso (Stipek, 1984).

Consideragdes desenvolvimentais respeitantes ao significado do fracasso tém elevadas implicagdes
para as expectativas de desempenho e para as auto-percep¢des de competéncia das criangas. Embora
seja verdade, que as criangas recebem feedback objectivo e relevante das suas competéncias, este
pode ndo ter o mesmo significado para elas, como tem para as criangas mais velhas, e
consequentemente, podera ndo ser percebido como tendo as mesmas implicagdes no seu

desempenho e competéncia futuras (Stipek, 1984).

As criangas pequenas consideram a idade um atributo distintivo ¢ muito saliente (McGuire &
McGuire, 1987). A competéncia percebida elevada das criangas pequenas, pode ser baseada em
normas, que lhes dizem, que elas eventualmente serdo capazes de fazer praticamente tudo o que as

criangas mais velhas fazem (Frey & Ruble, 1990).

A menos que a crianga viva numa area muito isolada, ela tera sempre a possibilidade de observar as
maiores pericias das criangas escolares. Podem ser ensinadas, explicitamente, pelas criangas mais
velhas, podem observar as criangas mais novas que também diferem no seu nivel de pericia, e
consequentemente, os fracassos momentaneos da crianga mais pequena ndo sdo preocupantes, uma
vez que pode esperar eventualmente alcangar o sucesso das criangas mais velhas. O sucesso que as
criangas podem antecipar como seus podem muito bem elevar as suas auto-percepgdes de

competéncia (Frey & Ruble, 1990).

Higgins e Parsons (1983), argumentaram que o mundo social da crianga pré-escolar e a sua propria
experiéncia de um desenvolvimento muito rapido das pericias, permite conceptualizar habilidade
como um atributo instavel. Os autores citam dados que mostram que as criangas pré-escolares, ao
contrario das criangas mais velhas, baseiam as expectativas de desempenho, ndo no seu desempenho
passado ou nas suas atribuigdes para esse desempenho mas, nas suas expectativas de que aprenderiio

como se faz a tarefa (Frey & Ruble, 1990).

A auto-avaliagdo na crianga pré-escolar tem elementos de ambas as comparagdes social e temporal.

A autoconsciéncia de progressos prévios e futuros é elevada pela observagio de diferengas




consistentes, relacionadas com a idade no comportamento dos outros. Com esta perspectiva, a

comparagdo social entre criangas pequenas pode ser dirigida para a avaliagdo, quando possivel, ou é

mais provavel, para a aquisi¢do de uma pericia do que para determinar a competéncia subjacente. As

normas de idade ndo sdo levemente consideradas pelas criangas pequenas (Frey & Ruble, 1990).

As criangas pequenas conseguem um sentimento de competéncia e de realizagdo a partir do exercicio
pleno das suas pericias, a partir de um ganho na compreensdo ou de um aumento na eficiéncia do seu

desempenho (Nicholls, 1990).

Parece que ndo € provavel que o fracasso afecte o comportamento das criangas pequenas em
situagbes de realizacdo a ndo ser que este seja especialmente saliente. Estudos experimentais do
desenvolvimento de desdnimo apreendido, sugerem que as criangas mais pequenas sdo menos
susceptiveis aos efeitos comportamentais do fracasso do que as criangas mais velhas (Rholes,
Blackwell, Jordan & Walters, 1980). Talvez, seja menos provavel que as criangas de idade pré-
escolar tenham a sua atenc@o dirigida para os seus fracassos passados como as criancas em idade

escolar (Stipek, Roberts & Sanborn, 1984; Stipek, 1984).

As investigagOes anteriores sugerem que as criangas de idade pré-escolar aplicam mais informacéo
de feedback negativo aos julgamentos de competéncia e de expectativa acerca de outra crianga do

que aos julgamentos acerca de si mesmas (Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

Os resultados deste estudo sugerem dois factores que afectam os julgamentos de expectativa das
criangas pequenas: o seu grau de desejo de sucesso e a saliéncia do feedback do desempenho.
Salientam ainda, que quando a aten¢dio das criangas esta dirigida para os resultados do seu
desempenho passado, elas ndo predizem o seu desempenho futuro s6 na base dos seus desejos. Elas
ajustam as suas expectativas futuras de modo a reflectirem a informagio do desempenho passado

(Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

A primeira explicagdo, inspirada na teoria de Piaget, diz respeito as exageradas percep¢Ses de
eficacia pessoal das criangas pré-escolares. Sob determinadas condi¢des, as expectativas da crianca
pré-operacional reflectem mais os seus desejos do que uma analise cognitiva da informacdo relevante

para a probabilidade de futuro sucesso - “Wishful Thinking” (Stipek, 1984).
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De acordo com a teoria de Piaget (1925, 1930), as criangas pré-escolares ndo diferenciam
frequentemente entre os seus desejos e as suas expectativas. A hipotese baseada nessa teoria refere
que as criangas em idade pré-escolar véem os seus “desejos como eficazes em si mesmos” (Piaget,
1930). Piaget sugere que as criangas no periodo pré-operacional manifestam contiguidade entre os
seus proprios desejos e resultados, e frequentemente, nio tém uma compreensdo suficientemente
bem desenvolvida da causalidade fisica para atribuir resultados a outra coisa que nio seja os seus
desejos pessoais ou eficacia. As suas percepgdes de causalidade sio baseadas na contiguidade,
“sempre que os acontecimentos contiguos estdo em harmonia com o desejo da crianga, esse desejo é
percebido como a causa total ou parcial” (Piaget, 1925; Stipek, 1984; Stipek, Roberts & Sanborn,
1984).

O conceito de eficacia de Piaget ¢ algo diferente do de Bandura (1977), no qual eficacia refere-se a
crenga do individuo de que ele pode “executar com sucesso o comportamento requerido para
produzir os resultados”. De acordo com Piaget, as criancas pequenas ndo compreendem
frequentemente os comportamentos instrumentais mas, apesar disso, acreditam que tém a capacidade
atingir o resultado desejado apenas através dos seus desejos. Piaget sublinha que acreditar na eficacia
dos seus desejos € maior por volta dos 4 anos de idade e decresce dai em diante. As percepgdes de
competéncia das criangas, no sentido que Bandura atribui, de capacidade para executar
comportamentos instrumentais, podem seguir um curso de desenvolvimento diferente (Weisz &

Stipek, 1982; Stipek, 1984).

As criangas pré-operacionais terdo percepgdes de auto-eficicia exageradas, e consequentemente,
expectativas de desempenho irrealistas em situagdes em que experimentaram relativamente pouco
fracasso em alcangar o seu objectivo (a contiguidade entre desejo e resultado permanece forte) e

quando ndo tém uma explicagdo objectiva para o resultado (uma tarefa experimental nova) (Stipek,

1984).

A falha na diferenciacdo entre desejos e expectativas, pode explicar porque as criangas no estudo do
Stipek ¢ Hoffman (1980) tinham expectativas mais elevadas (e menos realistas) para o seu proprio
desempenho do que para o desempenho futuro de outra crianga. Talvez, quando fazem julgamentos
acerca do seu proprio desempenho futuro, as criangas confundam os seus desejos com o seu
julgamento “objectivo” (isto é, acreditam que os seus desejos de sucesso sdo suficientes para trazé-lo

ao de cima), ao passo que, quando & julgado o desempenho de uma outra crianga, nfio existe desejo
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pessoal para interferir com o processamento da evidéncia do desempenho objectivo (como Piaget

dizia afecto e cognigéo sdo indissociaveis) (Piaget, 1981; Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

Pode-se propor uma certa logica na confuséo entre desejos e expectativas das criangas pequenas: se
as criangas percebem uma relagdo causal entre desejos e resultados, entdo esperar sucesso apos

fracassos passados ndo € ilogico (Stipek, 1984).

Se esta analise esta correcta, entdo poder-se-a ser capaz de elevar as expectativas das criangas em
relagdo a outra crianga fazendo com que o sucesso da outra crianga seja desejado por elas. As
criangas de idade pré-escolar podem néo julgar o desempenho futuro com base nos seus desejos se a
informag@o objectiva do seu desempenho é altamente saliente. As criangas de idade pré-escolar
podem também aplicar a informag@o do desempenho passado nos seus julgamentos de expectativa se
a sua aten¢do for dirigida para prévios fracassos através de uma recordagdo concreta (Stipek,

Roberts & Sanborn, 1984).

Os efeitos dos desejos no processamento de informagdo do desempenho passado pelas criangas,
pode ser dominado fazendo a informagdo do desempenho passado especialmente saliente (Stipek,

1984).

Os resultados desse estudo sdo consistentes com a hipotese de que: embora as criangas pequenas
falhem, algumas vezes, na diferenciagdo entre os seus desejos € as suas expectativas (isto €, elas
esperam atingir aquilo que elas desejam atingir), elas conseguem fazer julgamentos relativamente
realistas acerca do seu desempenho futuro se a sua atengdo for dirigida para a informagdo acerca do

seu desempenho passado (Stipek, 1984, Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

No estudo de Clifford (1978), as predigdes do desempenho futuro das criangas de idade escolar
numa tarefa de puzzles, aproximavam-se mais de perto do desempenho passado quando uma
lembranga visual saliente do desempenho passado tinha sido provida. As criangas pré-escolares
também podem aplicar informagio do desempenho passado nos seus julgamentos de expectativa se a

sua atenc¢do for chamada para os seus fracassos prévios através de tal lembranga (Stipek, 1984).

As predi¢des das criangas do seu desempenho eram relativamente mais baixas quando lhes era

provida uma representagio saliente do seu desempenho passado (Stipek, 1984).
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Tendo um investimento no sucesso da outra crianga resulta aparentemente em expectativas

relativamente mais elevadas (Stipek, 1984).

Os resultados do estudo apoiam a hipotese de que as criangas pequenas confundem os seus desejos
com os seus julgamentos de expectativa. As criangas podem desejar mais o seu proprio sucesso do
que desejam o sucesso de outra crianga, e esse desejo interfere com o seu processamento do
Sfeedback objectivo de fracasso. No entanto, também sugerem que os desejos ndo predominam
necessariamente nos julgamentos de expectativa das criangas pequenas. As criangas ajustam as suas
expectativas futuras para reflectirem os seus desempenhos passados quando os seus fracassos
passados foram especialmente salientados. Aparentemente, sob algumas condi¢Ses, os desejos ndo

sdo o primeiro factor nos julgamentos de expectativa (Stipek, 1984).

A segunda explicagdo ¢ elaborada a partir de uma concep¢do baseada no processamento de
informag@o. A diferente perspectiva visual que as criangas tém dos seus proprios resultados no
desempenho passado e dos da outra crianga resulta em diferentes expectativas para desempenhos

futuros (Stipek, 1984).

A investigacdo sobre a atribui¢do encontrou que os individuos predizem o desempenho futuro
consistente com o desempenho passado (isto €, o fracasso € predito a seguir ao fracasso) quando o
desempenho passado € atribuido a causas estaveis, mas ndo quando ¢ atribuido a causas instaveis

(Stipek, 1984; Weiner, 1979).

Esta explicacdo alternativa baseia-se na concepcdo de Jones (1976), do “erro de atribuigdo
fundamental” a qual define a tendéncia para atribuir o comportamento do outro exclusivamente as
disposi¢des observadas do actor, mas atribuir 0 seu proprio comportamento a determinantes

situacionais (Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).

As criangas podem atribuir a falha de outra crianga a causas disposicionais, € consequentemente,
estaveis, e assim predizer a falha futura para a outra crianga. Podem atribuir a sua proépria falha a
causas situacionais, as quais podem mudar, permitindo-lhes assim, predizer o sucesso para si

proprias (Stipek, Roberts & Sanborn, 1984).
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De acordo com isto, uma possivel explicagdo para a diferenga entre o Self e o outro no estudo sobre
expectativa € que as criangas pré-escolares atribuem o seu proprio fracasso a causas instaveis e o

fracasso da outra crianga a causas estaveis (Stipek, 1984).

Outros aspectos da perspectiva que podem ter implicagdes importantes no uso do feedback de
desempenho pelas criangas sdo: a) ndo estarem distraidas com a sua prépria participago quando
observam outra crianga; b) terem uma melhor memoéria para a histéria de desempenho da outra
crianga;, ¢) a sua maior concentragdo pode permitir-lhes perceber mais cedo a consisténcia no

Jeedback da outra crianga do que estarem conscientes dessa consisténcia no seu proprio feedback
(Stipek, 1984).

2. DIFERENCAS DESENVOLVIMENTAIS NA ESTRUTURA E CONTEUDO DO AUTO-CONCEITO

Uma abordagem util & avaliagio do auto-conceito em criangas ¢ adolescentes tem necessariamente
de ser sensivel as mudangas desenvolvimentais na verdadeira natureza de como o Self é construido
(Damon & Hart, 1982; Harter, 1983 b, 1986 a e b, 1988 a; Montemayor & Eisen, 1977; Rosenberg,
1986).

Tais diferencas podem ser caracterizadas ao longo das duas dimensdes fundamentais: a estrutura e o

conteudo do auto-conceito (Harter, 1988 a).

As dimensdes estruturais caracterizam-se por descrigdes simples de atributos isolados,
subsequentemente, a organizagdo desses atributos em constructos que retinem tragos semelhantes
acerca do Self, e depois, a organizagdo dos tragos em abstracgdes de elevada ordem — trajectéria

desenvolvimental estrutural (Harter, 1986 a).

As dimensdes de conteudo sdo compostas por descri¢des das preferéncias observaveis da pessoa,
habilidades, auto-descrigdes envolvendo os motivos e emogdes da pessoa e finalmente os

pensamentos internos da pessoa (Harter, 1986 a).

Primariamente, a dimenséo estrutural sublinha as mudangas cognitivo-desenvolvimentais que afectam

0 auto-conceito enquanto construgdo cognitiva (Harter, 1988 a).




Um tema central na literatura do desenvolvimento envolve a extensio pela qual os sistemas

psicologicos sofrem mudanga ontogenética que podem ser conceptualizados em termos dos

processos de diferenciag@o e integragdo (Harter, 1988 a).

O auto-conceito pode ser considerado dentro de tal organizagdo estrutural. Ambas, teoria e
investigacdo, revelaram que com o desenvolvimento, ha um aumento do nimero de dominios do

auto-conceito que podem ser articulados bem como diferenciados (Harter, 1988 a).
2.1. Avaliacido do Auto—conceito

Uma analise sensitiva do auto-conceito das criangas e adolescentes tem de ter em conta as mudancas
desenvolvimentais na estrutura e conteudo de Self. Tais diferengas resultam de mudangas cognitivo-
desenvolvimentais bem como de alteragSes nas preocupagdes salientes associadas a periodos de

desenvolvimento especificos (Harter, 1988 a).

A natureza unidimensional do auto-conceito foi modificada por teoricos recentes que argumentaram
que tal abordagem, mascara distingdes avaliativas importantes que as criangas fazem acerca da sua

adequacdo em diferentes dominios das suas vidas (Harter, 1988 a, 1990).

Os proponentes da perspectiva multidimensional, propuseram modelos e adoptaram estratégias de
medida que identificam dominios especificos de auto-avaliagdo, avaliando cada um separadamente
(Harter, 1985 a, 1986, 1988 a, 1990; L Ecuyer, 1981; Marsh, 1984, 1987; Marsh, Barnes, Cairns e
Tidman, 1984; Mullener e Laird, 1971; Shavelson, Hubner e Stanton, 1976)

O auto-conceito pode ser conceptualizado ao longo de um continuum de julgamentos muito
especificos até julgamentos muito globais acerca do Self e tais abordagens ndo sdo necessariamente

mutuamente exclusivas (Harter, 1988 a).

O auto-conceito como constructo multidimensional é melhor representado por avaliagdes discretas

ao longo de uma variedade de dominios especificos (Harter, 1985, 1986, 1987, 1988 b).



O modo como se define auto-conceito, ou seja, se se considera o auto-conceito como um constructo

unitario e global ou se um conjunto mais diferenciado e multidimensional de auto-avalia¢Ges, ditard a

estratégia de avaliagdo adoptada (Harter, 1988 a).

A especificidade da investigagdio e o interesse das questdes de avaliagdo ditam a escolha dos
instrumentos e o nivel de medida. Mudangas na estrutura e no conteudo do auto-conceito tém
implicagdes Obvias na avaliagdo — tais mudangas, implicam que os instrumentos designados para
determinar as dimensdes do auto-conceito, devam necessariamente mudar em fung¢do do nivel de

desenvolvimento (Harter, 1988 a).

Enquanto que mudangas na estrutura, conteido e formato das questdes nas medidas de auto-
conceito que sdo sensiveis ao nivel de desenvolvimento, podem ser vistas como desejaveis, de forma
a capturar diferencas qualitativas na formag¢@o do auto-conceito, também podem colocar certos
problemas. Paradoxalmente, tal sensitividade ao nivel de desenvolvimento torna dificil examinar
mudangas desenvolvimentais no auto-conceito ao nivel individual (estudos longitudinais e

transversais) (Harter, 1988 a).

A utilizagdo de instrumentos adequados a idade, com modificagdes na estrutura, conteudo e formato
das questdes, torna dificil avaliar se as diferengas obtidas nos dois instrumentos representam

mudangas devidas ao instrumento ou mudangas reais nas auto-avaliagGes das criangas (Harter, 1988

a).

Harter (1985 a, 1986 a e b, 1988 a) apresenta uma abordagem do auto-conceito que representa a
integragdo de ambas as perspectivas multidimensional e unidimensional, em ambos os niveis, modelo

e medida.

O auto-conceito ¢ uma teoria, uma constru¢do cognitiva, cuja arquitectura é extremamente
funcional, ou seja, esta desenhada de modo a assimilar os dados da realidade de forma a manter ou
provocar elevada auto-estima no individuo (Allport, 1961, Bartlett, 1932; Brim, 1976, Damon &
Hart, 1988; Epstein, 1973, 1981, 1991; Greenwald, 1980, Harter, 1983 b, 1993 a; Kelly, 1955,
Lecky, 1945; Lynch, 1981; Markus, 1980, Piaget, 1965; Rogers, 1951; Sarbin, 1962).
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O modelo sublinha a importancia dos julgamentos globais da estima ou Self-worth, para além da

avaliagdo dos dominios especificos de competéncias (Harter, 1988 a).

Dentro da estrutura deste modelo, a auto-estima ou Self-worth tem sido conceptualizada como o
nivel de estima global que uma pessoa tem pelo Self como pessoa (Harter, 1985 a, 1986, 1990, 1993

a).

Para Rosenberg (1979), os individuos possuem um sentido geral de auto-estima ou sentimentos de
consideragido por si proprio como pessoa, para além das avaliagGes da sua adequagdo através dos
dominios especificos da sua vida. Contudo, no que diz respeito a avaliagdo, Rosenberg focou-se
inicialmente na auto-estima global, nomeadamente, a estima geral que cada um possui pelo Self
enquanto pessoa. Argumenta que os varios elementos discretos do Self sdo ponderados,
hierarquizados e combinados de acordo com uma equagio extremamente complexa da qual o
individuo ¢ desconhecedor (Harter, 1988 a). Salienta ainda o papel da importancia de um dado
atributo para o individuo, na medida em que esta importancia podera afectar o grau pelo qual a

avaliag@o dessa caracteristica afectara a auto-estima global da pessoa (Harter, 1985, 1986 a, 1990).

Como Rosenberg, Harter avalia o Self~worth directa e independentemente através de um conjunto de
itens que determinam o julgamento global da pessoa da consideragdo por si propria enquanto tal.
Esses itens inquirem acerca da extensdo com que o individuo gosta de si proprio como pessoa, gosta

do modo como conduz a sua vida, esta feliz com o0 modo como é... (Harter, 1986 a, 1988 a, 1990).

A separagdo em subescalas que determinam dominios especificos de competéncias proporciona um
perfil multidimensional do auto-conceito. Separando conceptual e empiricamente os dominios
especificos de julgamentos de competéncia ou adequagdo do julgamento mais global da pessoa da
consideragdo por si propria como tal, estaremos aptos a determinar a relagio que competéncias
especificas trazem a Self~worth global. Isto é, a especificar a forma pela qual os dominios sdo
ponderados e combinados para produzir um sentido global de Self~worth da pessoa (Harter, 1986 a,
1987, 1988 a, 1990).
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2.2. Escala Pictorica da Competéncia Percebida e Aceitaciao Social para Criancas

No desenvolvimento da PICTORIAL SCALE OF PERCEIVED COMPETENCE AND SOCIAL ACCEPTANCE
FOR YOUNG CHILDREN, Harter e Pike (1984) demonstraram que as criangas dos 4 aos 7 anos de
idade podem fazer julgamentos fidedignos acerca dos seguintes quatro dominios: competéncia
cognitiva, competéncia fisica, aceitagdo social e conduta comportamental; se eles sdo pictoricamente

representados como comportamentos concretos e observaveis (Harter, 1986 a, 1988 a).

As criangas pequenas est@o aptas a fazer julgamentos a cerca da sua competéncia ou adequagio se
essas forem expressas em termos de comportamentos concretos e observaveis (Montemayor &

Eisen, 1977; Damon & Hart, 1982; Harter, 1983 b, 1986 a, 1990; Harter & Pike, 1984).

Estas quatro dimensdes auto-avaliativas sdo uteis para as criangas uma vez que podem articular as
suas avaliagdes acerca do Self. Contudo, os julgamentos ao longo destes quatro dominios ndo estio
ainda claramente diferenciados. Analises factoriais revelam que os itens cognitivos e fisicos se
combinam num Unico factor competéncia, sugerindo que as criangas ndo fazem uma distingdo clara
entre as suas competéncias cognitivas € as suas pericias fisicas. Além disso, aceitagdo social e
conduta comportamental também se combinam num segundo factor, sugerindo que as dimensdes

ainda n3o estdo diferenciadas (Harter, 1986 a, 1988 a, 1990).

Uma outra limitagdo estrutural é evidenciada pelo facto das criangas serem incapazes de fazer
julgamentos acerca do seu Self-worth, ou seja, o conceito consciente e verbalizavel do respeito que
uma pessoa tem de si mesma como pessoa. Esta construgdo cognitiva, tal como é determinada por
aqueles itens designados para avaliar Self~worth (gostar de si proprioc como pessoa), ndo esta

disponivel nas criangas mais novas (Harter, 1986 a, 1988 a, 1990).

Os dados revelam que s6 a meio da infincia € que a crianga pode fazer julgamentos uteis e
fidedignos acerca desse constructo global. Nos seus estudos, Harter (1987, 1990) e Harter & Pike

(1984) encontraram que a crianga desenvolve um conceito consciente e verbalizavel da sua estima

global como pessoa s6 por volta dos oito anos (Harter, 1990, 1993 b).

Dado esse que € consistente com a literatura desenvolvimental da habilidade das criangas para formar

conceitos. No entanto, o facto deste conceito nZo ser avalidvel nas criangas mais novas, iSso nio
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significa que as criangas ndo possuam um sentido de Self~worth ou de auto-estima, ou que a auto-

estima esta ausente ou € irrelevante para essas criangas (Harter, 1988 a, 1993 b).

O que se observa € que a crianga pequena manifesta ou “transpira” sentimentos de auto-estima
através dos seus comportamentos, particularmente, o seu sentimento de confianga nas suas

habilidades (Harter, 1993 b).

Apoiada por recente trabalho empirico (Haltiwanger & Harter, 1988), o qual salienta que as criangas
dos 3 aos 5 anos estdo inaptas para construir uma cogni¢do do Self, mas “emanam” um sentido
global de auto-estima, que ¢ manifestado em certos comportamentos especificos dentro do seu
repertorio comportamental, € convicgdo, que a Self-worth devera ser abordada através do

comportamento observavel (Haltiwanger, 1989; Harter, 1987, 1988 a, 1990).

As criangas mais novas nido tém um conceito verbalizavel da sua Self-worth. Isto representa uma
limitag@o cognitiva, bem como a sua inabilidade para diferenciar muitos dominios discretos do auto -

conceito, caracteristicas estruturais que tém implicagdes para a avaliagdo (Harter, 1988 a).

Em geral, mudangas ao longo desse ciclo global de idades (4 a 18 anos), sdo consistentes com 0s
dados, que revelam, que a linguagem das auto-descrigdes mostra uma alteracdo gradual dos
comportamentos concretos e observaveis, para generalizagdes de caracteristicas parecidas em tragos

semelhantes acerca do Self (Harter, 1983 b, 1988 a; Rosenberg, 1986).

IV. IMPORTANCIA DAS PERCEPCOES DE COMPETENCIA E DE CONTROLE

O desenvolvimento € “um processo de expansio, no sentido de maior complexidade, diferenciagdo e
refinamento e, simultaneamente, de integragdo e coesdo, no qual o sujeito aumenta e consolida as

suas capacidades de auto-regula¢do” (Lemos, 1996).

A promo¢do do funcionamento das estruturas, a actualizagdo e organizagdo do desenvolvimento
depende da motivagdo, a qual energiza e dirige o comportamento da pessoa num determinado

sentido, organizando os recursos internos e externos, de modo a atingir um fim ou objectivo (Lemos,

1996).
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O exercicio motivado das estruturas e os comportamentos organizados de forma intencional
originam a ocorréncia dos processos psicologicos. “Para que os esquemas cognitivos se elaborem,
para que as estruturas da personalidade se diferenciem, ou para que o Self se actualize, o sujeito tem

de agir sobre o seu proprio mundo” (Lemos, 1996).

Harter (1978, 1981 a e b) identifica dois constructos psicologicos ou auto-percep¢des como
correlatos criticos da orientagio motivacional da crianga: a competéncia percebida e o controle

percebido (Harter & Connell, 1984).

“As experiéncias de competéncia e de autonomia surgem como fundamentais para o
desenvolvimento harmonioso e integrado da personalidade. As dificuldades ou obstaculos crénicos a

sua experiéncia comprometem seriamente o desenvolvimento” (Lemos, 1996).

Competéncia e autonomia sdo definidas como necessidades psicologicas primarias subjacentes a

actividade intrinsecamente motivada (Deci, 1975).

O sentimento de competéncia € a crenca na capacidade propria para atingir objectivos desejados. E
um dos factores determinantes do interesse/desinteresse por uma actividade e da qualidade

emocional do investimento (Deci, 1975).

O desejo de competéncia e de autonomia sustenta e inicia as actividades promotoras do

desenvolvimento e da integragdo (Lemos, 1996).

Uma outra necessidade psicologica primaria subjacente ao desenvolvimento é a homonomia, ou seja,
a necessidade de relacionamento “energiza as exploragdes e interacgdes interpessoais e interage com
as necessidades de autonomia e de competéncia. As relagdes com o mundo social constituem uma

outra tendéncia fundamental do desenvolvimento saudavel” (Lemos, 1996).

O auto-conceito, ou conceito de si proprio, insere-se no conjunto de percepgdes e crengas acerca de
si proprio e do ambiente, em paralelo com as percepgdes de capacidade propria, ou seja, percepgdes

de competéncia; as atribuices; as percepc¢des de controlo; a auto-eficacia; o interesse e a orientago

para objectivos (Lemos, 1996).
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O auto-conceito desempenha um papel fundamental na forma como os individuos persistem,
adquirem e atingem, os niveis de sucesso desejados nas mais diversas areas da actividade humana

(Ebbeck & Stuart, 1993; Fontaine, 1991 a; Weiss, 1987, 1993).

Para a promogdo do bem estar individual € importante que a pessoa tenha uma boa percepgio em
relagdo a sua competéncia social, fisica, cognitiva, etc., de forma a obter o seu equilibrio psiquico

(Fontaine, 1991 a).

Essas percepgdes sdo condicionadas pelo conjunto de experiéncias e vivéncias pelas quais a pessoa
passa ao longo do seu processo de desenvolvimento, do contacto com as situa¢des do dia a dia e da

forma como resolve e encara cada uma delas (Harter, 1988 a).

E através daquilo que a pessoa julga que os outros pensam dela que se formara o seu auto-conceito.
Dai que seja importante para ela que os outros lhe confirmem os seus éxitos. Se, ao longo da sua
vida, existir a auséncia de qualquer tipo de referéncia em relagio as suas acgdes, positivas ou
negativas, sem a manifestagio do reconhecimento quando estas estdo bem feitas, a pessoa podera
criar uma nogdo errada das suas competéncias e, consequentemente, um conceito de si propria
desviado da realidade. Ao valorizar-se os progressos feitos ao longo do seu desenvolvimento,
contribui-se para a formagdo de um conhecimento de si mesma mais aprofundado e para a

aprendizagem de como apreciar-se a si mesma (Harter, 1988 a).

Como o auto-conceito se relaciona com as expectativas das pessoas que sdo importantes para o
individuo, de quem gosta e com quem habitualmente se relaciona, é fundamental que este acredite
que € capaz de corresponder ao que ele pensa que os outros esperam dele, isso permite-lhe
desenvolver um auto-conceito positivo ou um sentimento de consideragdo por si proprio (Harter,

1988 a).
1. PERCEPCAO DE COMPETENCIA

Para Deci (1975), o sentimento de competéncia é a crenga na capacidade propria para atingir

objectivos desejados. E um dos factores determinantes do interesse / desinteresse por uma actividade

e da qualidade emocional do investimento.
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O sentimento de competéncia inscreve-se nas inter-relagdes das percepgdes sobre o que produz os
acontecimentos ou os resultados — percepg¢Oes de contingéncia ou percepgdes meios — fins; e as
percepgdes sobre o acesso do sujeito a esses factores — percepgdes de competéncia ou percepgdes

Eu — meios (Lemos, 1996).

A crenga na competéncia para realizar uma actividade depende em parte das experiéncias anteriores
do sujeito nessa actividade ou, em actividades do mesmo tipo, mais especificamente, no sucesso ou
fracasso em que se traduziram tais experiéncias. Com base nestas experiéncias, o sujeito elabora

antecipagdes (expectativas), previsdes quanto aos resultados que obtera em novas tentativas (Lemos,
1996).

As percepcdes de competéncia e de contingéncia sdo afectadas quer por factores internos
(especialmente os relacionados com o desenvolvimento cognitivo) quer por factores do ambiente

(especialmente no que se refere a dimensdo estruturagdo / caos) (Lemos, 1996).

A dimensdo de competéncia, implicita ou explicitamente, encontrou as suas bases em muitas

formulagdes respeitantes ao auto-conceito (Harter, 1985 a).

William James (1963) foi um dos primeiros a sublinhar a importincia geral das realizagdes de uma
pessoa na sua defini¢io de auto-estima. Considerava a auto-estima como o quociente entre os
sucessos ou realizagdes da pessoa € as suas expectativas, e assim sendo, implicava que a relagio
entre a sua competéncia e as suas aspiragdes fosse um determinante critico de como a pessoa avalia

0 Self (Harter, 1985 a, 1986 a, 1990, 1996 a e b).

Para White (1959), competéncia refere-se a capacidade do organismo interagir efectivamente com o
seu meio ambiente, a qual € lentamente alcangada através de prolongados feitos de aprendizagem.
Em vista da directividade e persisténcia do comportamento que leva a esses feitos de aprendizagem,

€ necessario tratar a competéncia como incluindo um aspecto motivacional.

Nesse contexto, White (1959) propde um novo constructo motivacional que impele o organismo a

empreender esfor¢os de mestria ou dominio. Vé essa necessidade de lidar efectivamente com o meio

ambiente como intrinseca e postula que a sua gratificagio produz prazer inerente.




Este constructo, o Modelo da “Effectance”, tem valor heuristico, particularmente, para o estudo da

crianca em desenvolvimento, na qual a luta pela competéncia e pela mestria sdo universalmente
evidentes: a competéncia inclui a actividade de exploragio, a atracgdo pela novidade e a manipulagio
(necessidade de actividade), ou seja, refere-se a todos os tipos de comportamento relacionados com

a interacgdo efectiva com o meio ambiente (White, 1959).

Para Hendrick (1942), o desenvolvimento da habilidade de dominar um segmento do meio ambiente
e a necessidade de exercitar tais fun¢des constitui o “instinto de dominio”, o qual tem por objectivo
exercitar e desenvolver as fun¢des do £go, e segue o principio do prazer, quando a acgdo eficiente

habilita o individuo a controlar o meio (citado em White, 1959).

Para Kardiner (1947), as criangas sentem-se gratificadas quando descobrem a conecgdo entre um
movimento executado e as sensagdes subsequentes que o acompanham. Elas sentem-se ainda mais
gratificadas quando levam a cabo ac¢des de sucesso, isso “da origem ao sentimento triunfante de
fazer um 6rgdo obedecer a vontade do Ego”. Tais experiéncias constroiem “um Self corporal ou
consciéncia do corpo definitivo, o qual se torna o centro e o ponto de referéncia de toda a actividade
coordenada e intencional”. O crescimento do Fgo depende profundamente, e sem duvida, dos

sistemas de acgdo e das consequéncias da acgdo (citado em White, 1959).

Mittelmann (1954) considera que a motilidade se manifesta por acgdes especificas. “A evolugdo da
auto-assertividade e da auto-estima esté intimamente relacionada com o desenvolvimento motor”. A
motilidade € de importancia central em muitas das fungdes caracteristicas do Fgo : através dela a
crianga diferencia-se a si propria de outros objectos e o conhecimento dos objectos pela crianga
depende de uma extensiva actividade de manipulagio e examinagdo. Sendo um elemento constituinte
de todo o comportamento cognitivo, pode também ser considerada como “a fungdo integrativa

dominante” (citado em White, 1959).

Para Erikson (1952), o sentimento de industria € caracterizado pela necessidade que emerge nas
criangas de se dirigem para realizagdes motoras, manuais e intelectuais e pela necessidade de ser

capaz de fazer coisas, fazé-las bem e mesmo perfeitas (White, 1959).

White (1963) salienta a importancia da competéncia, sugerindo que, na infincia, a auto-estima esta

estritamente relacionada com sentimentos de eficacia, ou seja, a experiéncia precoce de lidar com o
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meio, numa transacgdo continuada, a qual, gradualmente, modifica a relagdo da pessoa com o meio
ambiente. O sentimento de eficacia traduz a sensa¢io que uma pessoa tem de que pode fazer coisas
acontecerem no seu mundo e, com o desenvolvimento, a um sentido mais cumulativo e geral de

competéncia (Harter, 1985 a, 1988 b)

O conceito de Auto-eficacia de Bandura incute constructos acerca do Self dentro de uma perspectiva
funcional. A auto-eficicia ¢ diferenciada das percepgdes de competéncia, as quais sdo inventarios do
auto-conceito, apesar de estarem indubitavelmente relacionadas. Percep¢bes de competéncia ou
adequacdo fazem referéncia a auto-avaliagdes acerca do passado e do presente, a auto-eficacia é um

constructo motivacional que se refere a crenga pessoal que consegue actuar efectivamente no futuro

(Harter, 1996 a e b).

Recentemente, a dimensdo de competéncia foi explicitamente identificada numa variedade de
modelos multidimensionais do Self (Coopersmith, 1967; Epstein, 1973; Gordon, 1968; Hales, 1979,
Harter, 1983 b, 1985 a, 1986 a, L’ Ecuyer, 1981; Mullener & Laird, 1971, Shavelson, Hubner &
Stanton, 1976).

A dimensdo de competéncia também pode ser descoberta naquelas tentativas psicométricas de
avaliar o auto-conceito ou a auto-estima em criangas. Além disso, naqueles instrumentos
psicométricos designados para avaliar auto-conceito, foram incluidos itens e subescalas que
determinam uma série de competéncias (Coopersmith, 1967; Harter, 1982 b; Piers & Harris, 1969).
Competéncias académicas, competéncias atléticas e competéncias sociais estdo entre as mais comuns

(Harter, 1985 a, 1986 a).

A competéncia intelectual emerge como um dos factores mais estaveis na Escala de Auto-conceito
do Piers & Harris (1969). No Inventario de Auto-estima do Coopersmith (1967), competéncia,
definida como o sucesso da pessoa que vai de encontro aos pedidos ou exigéncias de realizagio, foi
inicialmente designada como uma das componentes fundamentais da auto-estima (Harter, 1985 a,

1986).

De acordo com Webster, competéncia significa capacidade ou habilidade, € os sinénimos sugeridos

incluem aptiddo, eficiéncia, proficiéncia e pericia (White, 1959).



A competéncia € vista como uma das varias dimensdes que sustenta o sentimento de auto-estima da

pessoa (Harter, 1985 a).

Na sua teoria do desenvolvimento, Erikson (1968) sublinha a importincia do “sentimento” de
competéncia, dominio das pericias, para o desenvolvimento da identidade do sujeito e para o

desenvolvimento da auto-estima.

Epstein (1973) e Coopersmith (1967) incluem competéncia ou sucesso em atingir pedidos de

realizagdo como um determinante da auto-estima global (Harter, 1988 b).

A competéncia representa um importante julgamento avaliativo do Self nos muitos modelos do Self
(Harter, 1985 a) Um dos modelos de Self envolve a especificagio de um niimero de dominios

diferenciados dentro do auto-conceito (Harter, 1985 a).

Mullener & Laird (1971) identificaram cinco desses dominios, € fazendo isso, ddo énfase a um
numero de competéncias diferentes. Os seus dominios incluem competéncias intelectuais; tragos de
realizagdo; pericias fisicas, competéncias interpessoais € um sentido de responsabilidade social.
Quatro dos cinco dominios abordam directamente questdes envolvendo competéncia ou pericia

(Harter, 1985 a, 1986 a).

Sternberg & Kolligian (1990) consideram que existem diferentes dimensdes de competéncia e que se
manifestam de diferentes formas. Abordam a competéncia quanto ao seu papel, determinantes,
manifestagdes e consequéncias, no alargado contexto do desenvolvimento da pessoa. Interessam-se
pela natureza das competéncias humanas, suas auto-percepg¢des positivas e negativas, e as

consequéncias ao longo das diferentes fases da vida.

A dimensdo de competéncia € vista como uma motivagdo basica para o comportamento.
Comportamentalmente, a competéncia pode adquirir a forma de manuten¢éo do controle perante os
acontecimentos externos, neurologicamente, competéncia pode ser relacionada com a capacidade do
cérebro de estabelecer a ordem perante os estimulos disparatados recebidos pelos sentidos;
sociologicamente, competéncia pode consistir numa adaptagdo saudavel a um ambiente ou contexto
social; e psicologicamente, competéncia pode ser experienciada através do modo como a pessoa

percebe, julga e avalia a si mesma - auto-percepgdes e auto-avaliagdes. Toma como premissa que,



em todos os momentos do ciclo de vida, € a construgdo da realidade em si que, mais precisamente,

prediz o auto-conceito, objectivos, desempenho académico e a saude mental em geral (Sternberg &

Kolligian, 1990).

As percepcdes acerca da competéncia propria — a nogéo de que “Eu sou eficaz” ou “Eu consigo
fazer isto” — sdo criticas para o funcionamento individual ao longo da vida (Bandura, 1986; Markus,

Cross & Wurf, 1990).

Sentir-se competente € um aspecto essencial da competéncia actual, esta ligado a ac¢fo instrumental

e ao desempenho eficaz (Markus, Cross & Wurf, 1990).

Competéncia e incompeténcia envolvem, no minimo, uma interacgdo entre pessoa, tarefas e situagio.
Mas mais importante, competéncia e incompeténcia sio atribuigdes para o desempenho, representam
um fendémeno de denominagdo (Sternberg, 1990). O processo de denominagdo ¢ uma interacgdo

entre aquele que percebe e aquilo que € percebido (Langer & Park, 1990).

O desempenho refere-se a como a crianga realiza bem, enquanto a competéncia (num dos seus
significados) refere-se a como a crianga € percebida como realizando bem por alguém, quer seja pelo

Self ou por outra pessoa (Sternberg, 1990).

E também importante compreender que a incompeténcia ndo é necessariamente uma coisa ma. A
aquisi¢do de competéncia comega usualmente com o reconhecimento da incompeténcia e um desejo
de fazer algo acerca disso. Aprender, requer o reconhecimento prévio da ignorancia. A competéncia
ndo € um nivel maximo de desempenho, nem a incompeténcia um nivel minimo, mas antes, ambos
sdo prototipos, ou seja, perfis baseados nas concep¢des das pessoas de um constructo (Sternberg,

1990).

Embora certos tipos de desempenho possam ser objectivamente medidos, a competéncia ndo pode,
porque ela ndo €, em si mesma, um fenomeno objectivo. O que € competéncia numa dada cultura
pode ser incompeténcia noutra, € ndo sO niveis mas mesmo dimensGes de desempenho podem diferir
através das culturas, em termos da extens@o pela qual elas sdo vistas como relevantes para julgarem

competéncia (Sternberg, 1990). Além disso, acredita-se que incompeténcia € socialmente definida, e
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por isso, a diferenca entre incompeténcia actual e percebida ¢ mais aparente do que real (Langer &

Park, 1990).

Para se compreender mais profundamente o que significa ndo ser capaz de fazer algo que se deseja
fazer e que se tem alguma expectativa de se ser capaz de fazer, € necessario mostrar distingGes
subtis. Incompeténcia significa a auto-percepgdo, ou a percepg¢do de outra pessoa, de desempenho
inadequado, o qual é considerado um atributo estavel de quem desempenha e pode referir-se a

comportamentos globais ou especificos (Langer & Park, 1990).

Existem, pelo menos, 4 categorias amplas daquilo que é considerado incompeténcia pessoal, cada

uma comeg¢ando com um passado psicologico diferente e conduzindo a consequéncias psicologicas

potencialmente diferentes:

1. pré-competéncia: que € a incompeténcia no seu caminho para a competéncia,

2. sub-competéncia, que pode ser a competéncia sob circunstancias significativas,

3. sobre-competéncia, que € a competéncia “de facto” mas que se parece com incompeténcia em
certos contextos

4. incompeténcia objectiva ou incapacidade, alguém pode com sucesso chegar a um objectivo

desejado, mas por causa de uma incapacidade, n3o faz isso da forma tradicional (Langer & Park,
1990).

Markus, Cross & Wurf (1990) examinaram as estruturas e os processos do sistema Self que sdo
essenciais para criar € manter a competéncia ao longo do ciclo de vida. Argumentam que “sentir”
competéncia € um importante aspecto da competéncia “actual” e est4 ligado & acgdo instrumental e
ao desempenho efectivo no meio social da pessoa. Exploram também o papel do sistema Self no
desenvolvimento, manutengdo e perturbagdo das percepgdes de competéncia da propria pessoa,
clarificando a relagdo reciproca entre sistema Self e competéncia. O ponto essencial é que a
competéncia € firmada ndo somente nos atributos e habilidades da pessoa mas também nas estruturas

do sistema Self que representam esses atributos e habilidades (Sternberg & Kolligian, 1990).

As estruturas de auto-conhecimento que representam os atributos importantes ou capacidades, sdo
chamadas de auto-estruturas centrais, identidades salientes ou auto-esquemas (Markus, 1977,

Markus, Cross & Wurf, 1990; Rosenberg, 1965).



As auto-estruturas sumarizam, simultaneamente, uma competéncia especifica ou um conjunto de

habilidades, e contém uma identidade. Estas estruturas afectivas / cognitivas (auto-esquemas) sdo
usadas selectivamente com base na experiéncia pessoal num dado dominio. Elas integram
representa¢des do Self (passadas, presentes e futuras) e funcionam para organizar o processamento
de informag@o auto-relevante num dado dominio (Markus, 1983; Markus, Cross & Wurf, 1990;
Markus & Sentis, 1982; Markus & Wurf, 1987).

A base do conhecimento acerca das proprias capacidades implica o desenvolvimento do auto-
esquema e, incluird uma compreensdo elaborada da natureza da habilidade e das estratégias e
situagBes para as executar. E o auto-esquema — a representacdo e articulacio de uma dada habilidade
— que permite & pessoa utilizar as suas habilidades instrumentalmente e ter uma nogio de controle

sobre as mesmas (Markus, Cross & Wurf, 1990).

A competéncia num dominio requer alguma habilidade nesse dominio e um auto-esquema para essa
habilidade, ou seja, a representagdo cognitiva explicita da competéncia. Um auto-esquema envolve o
reconhecimento de que se tem a capacidade ¢ a crenga de que € importante ou auto-definido

(Markus, Cross & Wurf, 1990).

Quando as auto-estruturas estdo presentes primeiro e as habilidades se desenvolvem posteriormente,
elas sdo definidas enquanto desejos ou intengdes de possuir as habilidades relevantes como
caracteristicas auto-definidas. Quando as habilidades ou capacidades surgem primeiro, os auto-
esquemas sdo construidos com base no conhecimento de que possui essas habilidades (Markus,

Cross & Wurf, 1990).

O exercicio instrumental de competéncia num dado dominio requer, no minimo, perceber que se
possui, de facto, as habilidades necessarias. Tal conhecimento € descrito como competéncia
percebida ou sentida. Este é um aspecto essencial da competéncia actual: sem uma consciéncia
explicita de que se possui um dado atributo, a expressio de varias caracteristicas é casual e ndo
sujeita a auto-regulagdes sistematicas. Mesmo face a um bom desempenho, sem um auto-esquema
correspondente, o individuo pode ter uma experiéncia psicologica de incompeténcia (Markus, Cross

& Wurf, 1990; Phillips & Zimmerman, 1990).
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Quando se representa o Self como tendo atributos particulares que a pessoa ndo possui de facto, ou
seja, quando a pessoa ndo tem evidéncias comportamentais que suportem o seu sentido de
competéncia e este ndo for confirmado, ou é abandonado em consequéncia das proprias acg¢des ou
servira para organizar as acgdes da pessoa de forma a que a habilidade desejada seja realizada

(Markus, Cross & Wurf, 1990).

As estruturas do Self sdo, ndo sO generalizagdes passivas de acgdes passadas mas também,
reinvindicagSes de responsabilidade pelas ac¢des presentes e futuras num dado dominio (uma
componente significativa do auto-esquema, sdo as crengas acerca do que é possivel realizar num

dominio, no futuro) (Markus, Cross & Wurf, 1990; Markus & Nurius, 1986).

Os Selves possiveis sdo representagdes especificas do Self em estadios e em circunstancias futuros,
que servem, simultaneamente, para organizar e estimular as acgdes. Tais simulages ddo origem aos
sentimentos de competéncia, ordenam as intengdes e motivam para a acgdo. A construgido de
possiveis Se/ves permite ao individuo experienciar a contingéncia entre o Self conhecido e o Self

imaginario (Markus, Cross & Wurf, 1990).

Uma das formas mais importantes de um esquema permitir ao individuo “ir para além da informag&o
fornecida”, € através da antecipagdo e simulagdo do que ¢ possivel num dado dominio. A capacidade
de estimular (conceptualizar, sentir, imaginar) futuros especificos ¢ um dos mecanismos chave pelo
qual o auto-sistema cria e sustenta a competéncia: imagens, esquemas e praticas mentais para
conhecimentos futuros preparam o individuo para o desempenho actual (Markus, Cross & Wurf,

1990).

Schaffer & Blatt (1990) exploram as vias pelas quais a competéncia, nas relagdes interpessoais
precoces, serve como a “fundagdo” para o desenvolvimento de um sentido do Self e da auto-eficacia
percebida. Discutem o impacto crucial da relagdo mie - filho, assim como, a dimenséo psicologica e

afectiva das relagdes interpessoais na experiéncia da auto-eficacia.

Nas relagdes precoces com as pessoas que cuidam dos bebés, estes comegam a conhecer-se, ao lhes
ser dado a oportunidade de experimentarem as suas sensagdes e impulsos Unicos e serem

encorajados a expressarem-se espontaneamente (Schaffer & Blatt, 1990).




Schaffer & Blatt (1990) examinam também, os processos pelos quais as relagdes importantes sio
internalizadas e contribuem para a percepgéo individual de eficicia pessoal (Sternberg & Kolligian,

1990).

A preocupacdo da mie e a compreensdo das respostas instila na crianga o sentido de que as suas
acgdes sdo compreendidas pelos outros e tém um impacto nas respostas dos outros. Devido a essas

experiéncias emergem as percepgdes iniciais de Self como eficaz (Schaffer & Blatt, 1990).

As regulagdes fisiologicas que tém lugar entre a mée e o bebé, permitem a este, atingir o equilibrio e
a estabilidade. Um sentido de eficacia deriva do modo como o bebé facilita a habilidade da mae de
Ihe satisfazer as necessidades fisiologicas. Paralelamente aos processos que ocorrem durante estas
regulagdes fisiologicas, sentimentos de eficacia derivam também das experiéncias de harmonia
afectiva entre mée e bebé . A regulacdo fisiologica e psicologica conduz a sentimentos de ordem e

controle que defendem o bebé contra experiéncias de desinimo ,ansiedade e ineficicia percebida
(Schaffer & Blatt, 1990).

Durante o curso do desenvolvimento, os aspectos internalizados das relagdes puerperais permitem
aos individuos assumir crescentemente as fungdes originalmente providenciadas pela pessoa que
cuida do bebé. Embora as relagdes sejam essenciais ao longo da vida, o sentido de eficacia é
enaltecido por se ser capaz de alcangar a auto-regulagdo. A experiéncia de eficacia na auto-regulacio

generaliza-se ao sentimento que a pessoa sera eficaz noutras tentativas (Schaffer & Blatt, 1990).
1.1. O papel dos julgamentos precisos e imprecisos da competéncia

Ver-se a si mesmo como competente para atingir objectivos estimados, tem sido repetidamente visto
como essencial para o desenvolvimento saudavel . Até pode ser que nog¢des empoladas sobre a
competéncia de alguém estejam associadas a um melhor ajustamento ao longo do ciclo de vida.

Estas afirmagdes derivam de duas linhas de investigagdo, uma examinando o efeito das percepgdes
subjectivas de competéncia e a outra, o papel de julgamentos precisos e nio precisos da
competéncia. Ambas as 4reas de investigagio documentaram que a percep¢do individual de
competéncia medeia um grande leque de comportamentos de adaptagiﬁo ao longo da vida (Phillips &

Zimmerman, 1990).
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Enquanto valéncia € uma caracteristica das percepgdes, independente da competéncia actual, a
dimensdo da precisdo captura a relagdo entre a competéncia actual e a percebida. As percepgdes
precisas podem ter. quer uma valéncia positiva, quer negativa, € as percepgdes imprecisas podem
constituir sub ou sobre-estimativas. No caso da competéncia percebida, esta perspectiva implica que
a percepgdo das criangas das suas habilidades possa ser mais importante do que as suas habilidades
actuais em determinar a sua motivagdo e realizagdo para a escola. A competéncia percebida tem sido
largamente implicada como integrando a procura e dominio dos objectivos de realizagio (Phillips &

Zimmerman, 1990).

A precisdo como componente da competéncia percebida: as avaliagdes da precisio pressupdem um
objectivo indicador a partir do qual sobre e sub-estimacées da compéténcia podem ser determinadas.
Neste contexto, precisio, pode ser julgada em termos da concordincia entre a competéncia
percebida pela pessoa e o julgamento realizado por determinado sujeito que esta numa posicdo de
julgar a habilidade actual (um professor ou parente), ou com testes de pontuagdes estandardizadas,

ou grelhas (Phillips & Zimmerman, 1990).

A questdo da estabilidade nas auto-concepgdes das criangas recebeu atengdo empirica extensiva
(Damon & Hart, 1986, Harter, 1983 b; Rosenberg, 1979). Na realidade, a investigacdo sobre auto-
percepgdo assume, em geral, algum grau razoavel de consisténcia ao longo do tempo, em como os
individuos se vém a si mesmos. Os dados aqui mencionados parecem documentar o oposto,
nomeadamente, que a ilusio de incompeténcia, ou de modo mais geral, a precisio com que as
criangas percebem as suas habilidades, ndo é necessariamente uma caracteristica estavel ou um estilo

cognitivo (Phillips & Zimmerman, 1990).

A conclusdo primordial da investigagdio do desenvolvimento é que a percepgdo das criangas das suas
habilidades cresce de forma mais modesta e mais exacta ao longo da infancia (Frey & Ruble 1987;
Stipek 1984; Weisz 1983). Esta pesquisa foi instigada por observagdes repetidas de excesso de
optimismo nas expectativas e estimativas de habilidade nas criangas pequenas (Phillips &

Zimmerman, 1990).

Uma abordagem mais promissora, para os propositos desenvolvimentais, envolve a procura de

padrdes legitimos na organizagdo e nas fungdes das auto-percepgdes ao longo do tempo. Mudangas
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previsiveis e associagdes logicas mais do que constincia absoluta tornam-se objecto de estudo

(Damon & Hart, 1986; Harter, 1983 b).

Competéncia percebida e competéncia objectiva parecem seguir padrdes paralelos de mudanga.
Declinios na competéncia percebida e persisténcia de competéncia percebida baixa, sdo
acompanhados por declinios na realizagdo. Melhorias na competéncia percebida, particularmente de

baixa para alta, sdo acompanhadas por melhorias na realiza¢io (Phillips & Zimmerman, 1990).

A questdo da primazia causal da competéncia actual ou percebida, neste padrio de mudanga, é de
importéncia central. A evidéncia preponderante nesta questdo sugere que a realizagio actual prediz a
habilidade percebida (Calsyn & Kenny, 1977; Eccles, 1983; Harter & Connell, 1984), embora, como
Harter & Connell (1984) sugeriram, as diferentes relagdes entre estes dois constructos podem surgir
para graus de precisdo versus imprecisio, e também para criangas em diferentes niveis de habilidade

(Phillips & Zimmerman, 1990).

Em suma, as criangas parecem ndo s6 mudar, ao longo do tempo, na precisio das suas auto-
percepgdes mas, diferentes padrdes de mudanga estdo associados com diferentes padrdes do Self e
percep¢des de habilidade dos pais, expectativas de realizagdo e avaliagdes de competéncia global

(Phillips & Zimmerman, 1990).

Phillips & Zimmerman (1990) consideram que as auto-percepgdes das criangas, mais do que as suas
habilidades actuais, sdo o determinante mais potente das atitudes e comportamentos de realizacio
(Phillips, 1984, 1987), e que as variaveis antecedentes da competéncia percebida sio a competéncia

actual, a socializagdo € o sexo da crianga.

Primordialmente, a precisdo torna-se importante quando os pais avaliam informago objectiva acerca
das habilidades dos seus filhos. No sentido de esclarecer a evidéncia de que os pais servem como
intérpretes do feedback da informagdo objectiva para os seus filhos (Eccles, 1983; Phillips, 1987;
Stevenson & Newman, 1986), as auto-percep¢des imprecisas entre as criangas podem derivar da
precisdo com que os pais traduzem o feedback da habilidade em julgamentos das habilidades dos

seus filhos — processo de tradugdo (Phillips & Zimmerman, 1990).
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Phillips (1987) sugere que a competéncia auto-percebida das criangas é afectada pelas suas
percepgdes das avaliagdes dos seus pais das suas habilidades (percepgdo dos julgamentos parentais)

(Phillips & Zimmerman, 1990).

No entanto, Higgins & Parsons (1983) argumentaram que as vias pelas quais as criangas interpretam
informag@o sdo afectadas, ndo apenas pela maturidade das suas capacidades cognitivas mas também,
por alteragdes paralelas nos agentes de socializagdo, oportunidades de comparagio social e papéis
sociais. Enfatizam a influéncia significativa das mudangas de ambiente educacional, as quais colocam
cada vez mais o énfase nas avaliagGes normativas e comparagdes sociais, no desenvolvimento das

concepgdes de habilidade nas criangas (Phillips & Zimmerman, 1990).

Frey & Ruble (1987) encontraram diferengas sexuais nas auto-avalia¢des de competéncia das

criangas de jardim de infincia.

Os pais exercem uma influéncia substancial no desenvolvimento das auto-percepgdes de habilidade

nas criangas (Parsons, Adler & Kaczala, 1982; Phillips, 1987).

As percepgoes dos pais dos seus filhos parecem ser preditores mais poderosos das auto-percepgbes

das criangas do que os indicadores objectivos de habilidade (Parsons et al., 1982; Phillips, 1987).

A evidéncia sugere que os pais contribuem para as diferengas sexuais na competéncia percebida, pela
transmissdo de crengas associadas ao sexo, (acerca das habilidades dos seus filhos e provavelmente

acerca das suas realizagoes) (Phillips & Zimmerman, 1990).

Diferengas sexuais significantes também foram encontradas nas cren¢as das criangas acerca das

expectativas dos seus pais (Phillips & Zimmerman, 1990).

Na realidade, durante o desenvolvimento, as raparigas e os rapazes comegam cedo a manifestar
diferentes interesses e comportamentos, e tal diferenciacdo de papéis sexuais permanece forte ao

longo do ciclo de vida (Ruble, 1987).
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Tradicionalmente, a investigagdo desenvolvimental preocupou-se com a forma como a diferenciagio
dos papéis sexuais ocorre, centrando-se nos mecanismos de aprendizagem social (Huston, 1983;

Maccoby & Jacklin, 1974, Mischel, 1970).

Esta assumido que a cultura propicia mensagens claras acerca das diferengas normativas entre os
sexos que as criangas podem procurar igualar. Além disso, rapazes e raparigas sdo claramente
tratados de forma diferente. Recebem encorajamento diferencial para se ocuparem em actividades

fisicas, para serem independentes, para brincarem com carros ou bonecas...(Huston, 1983; Ruble,

1984, 1987).

De acordo com a teoria cognitivo-desenvolvimental das predigdes (Kohlberg, 1966; Kohlberg &
Ullian, 1974), as mudangas cognitivas estruturais que permitem as criangas perceber a constancia de

género, servem como organizadores dos comportamentos dos papéis sexuais (Ruble, 1987).

Uma das implicagdes da auto-socializagdo na aquisi¢io da constincia de género € considerar que a
constancia de género se refere & denominagdo consistente, a uma pessoa e aos outros, de rapaz e
rapariga. Os trés aspectos da constdncia de género sdo a identidade, a estabilidade e a consisténcia.
A identidade ¢ a mais facil e ¢ dominada pelas criangas de 4 anos, a estabilidade e a consisténcia sdo
usualmente compreendidas por volta dos 4 ou 5 anos de idade (Marcus & Overton, 1978; Ruble,

1987, Slaby & Frey, 1975).

A perspectiva da auto-socializagdo considera que, a partir do momento em que as criangas tomam
consciéncia da inevitabilidade do género, elas tornam-se motivadas para procurarem informacdo
relevante para se definirem a si mesmas como raparigas ou rapazes e a regularem o seu
comportamento de acordo com essa definigio. Deste modo, sera de esperar que as criangas, em
estadios avangados da constancia de género, mostrem maior atengfio pela informacgdo relativa ao
género (particularmente informagdo disponivel a partir dos modelos do mesmo sexo, os quais podem
orienta-las para actividades apropriadas) (Eaton, Von Bargen & Keats, 1981; Perloff, 1982; Ruble,
Balahan & Cooper, 1981 citados em Ruble, 1987) e maior reactividade comportamental a tal
informagdo. O que sugere que esta mudanga na sensibilidade representa mais uma escolha de se
comportarem apropriadamente do que uma orientag@o passiva para o género baseada numa historia

de contingéncias de refor¢o (Ruble, 1987).
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Esta conclusdo ndo significa que o comportamento diferenciado dos papéis sexuais emerge apenas,
apos ter ocorrido a compreensdo da constancia de género. Na realidade, existe evidéncia ampla do
contrario: por volta dos 3 e 4 anos de idade, muitos aspectos tipificados do sexo sdo evidentes, tais
como, as preferéncias por brinquedos sexualmente estereotipados, ou a diferenciagdo sexual das

brincadeiras (Huston, 1983; Ruble, 1984).

Tais diferencas sdo provavelmente determinadas por um numero de factores externos, como: o
reforco oriundo dos agentes socializantes, os brinquedos que sdo disponibilizados e outras

caracteristicas dos mesmos (Eisenberg, Murray & Hite, 1982).

Neste contexto, essas diferengas precoces podem ser vistas como resultados de processos de
socializac@o passiva e ndo contradizem a hipdtese basica de que a concretizagio da constancia de
género pode ser um momento especial no desenvolvimento dos papéis sexuais. Isto €, pode
representar uma deslocagdo no papel da crianga de ser passivamente influenciado pelo reforgo e
informag@o sobre o papel sexual, para procurar activamente o papel sexual depois de uma minuciosa

pesquisa (Ruble, 1987).

2. PERCEPCAO DE COMPETENCIA NA INFANCIA

Os primeiros estudos indicam que as auto-percepgdes de competéncia dos pré-escolares e criangas
pequenas da escola elementar sdo globais (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993; Harter &
Pike, 1984).

No entanto, Eccles et al. (1993) e Marsh et al. (1991) mostraram que as percep¢des de competéncia

das criangas em diferentes dominios estdo claramente diferenciadas desde o Jardim de Infancia.

Estes estudos sugerem que esta diferenciagdo ocorre muito cedo, mesmo antes das criangas terem
tido muita experiéncia com actividades diferentes, dentro ou fora da escola (Eccles, Wigfield, Harold

& Blumenfeld, 1993).

As criangas distinguem claramente entre percepgdes de competéncia para actividades diferentes e as

suas valoragdes dessas mesmas actividades (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993).



As criangas mais novas referem estimativas mais altas da sua competéncia em varios dominios do

que as criangas mais velhas (Nicholls, 1979; Parsons & Ruble, 1977, Stipek & Mac Iver, 1989).

Ser competente nas pericias fisicas é muito importante para as criangas, em particular para os

rapazes (Coleman, 1961; Duda, 1981; Roberts, 1978, 1980, 1984, Scanlan, 1978; Veroff, 1969).

Veroff (1969) sugere, que as actividades desportivas podem ser o dominio no qual os rapazes mais
novos utilizam os processos de comparagdo social, de modo a determinarem os seus
posicionamentos entre os seus pares e, por implicagdo, determinarem as suas Self~worth. Na nossa
sociedade, ¢ dificil subestimar a importincia para os rapazes da competéncia em contextos de

actividade fisica (Duda, 1981; Roberts, 1984).

Folkins & Sime (1981), Koocher (1971), Kraft (1978) mostraram que o dominio das pericias fisicas
pode levar a uma significativa mudanga positiva na personalidade, na area do Self ou da auto-estima

(citados em Hatfield, Vaccaro & Benedict, 1985).

A actividade fisica e o desporto para criangas s3o necessarias para o Optimo desenvolvimento fisico,
promovendo pericias, € para o estabelecimento de formas activas de vida que resultario em

confianga fisica e na melhoria da auto-estima.

Criangas que participam em desportos organizados sdo superiores na competéncia percebida, sdo
mais persistentes e tém expectativas mais elevadas para o sucesso, do que criangas que ndo

participam em desportos organizados (Roberts, Kleiber & Duda, 1981).

O desporto proporciona as criangas as oportunidades para estabelecerem objectivos realistas e para
se esforgarem para serem o melhor que elas podem ser. O desporto proporciona aos participantes

jovens as oportunidades para sonharem.

Através do desporto, os participantes mais novos aprendem que as suas vidas ndo sio dependentes
dos outros. Aprendem como lidar com o impacto que outras pessoas, tais como outros jogadores,

treinadores e pais, tém nas suas vidas.



Criangas que participam em cinco horas de actividade fisica por semana, tém marcas

significativamente mais elevadas nos programas académicos, do que criangas que ndo participam em

actividade fisica (Stuart, 1992).

Os estudos de Duda (1981) ilustram claramente que os contextos desportivos sdo salientes e
importantes contextos de realizagdo para os rapazes e as raparigas (Roberts, 1984). Programas de
actividade fisica bem estruturados para criangas assumem um papel significativo no desenvolvimento

da auto-estima.

Sonstroem (1976, 1978) referiu que a auto-percepgdo das pericias fisicas de um individuo pode estar
relacionada com o Self do individuo. Indicou ainda, que uma mudanga psicologica positiva pode
estar associada a um aumento das capacidades motoras (citados em Hatfield, Vaccaro & Benedict,

1985).

O Self das criangas e as percepgdes das tarefas apresentam diferencas de género, particularmente em
dominios em que existem papéis estereotipados para cada sexo. Quando tais diferencas emergem, os
investigadores mostram que cada sexo relata grande competéncia percebida em actividades
congruentes com o papel de género. A extensdo deste padrdo varia com a idade e parece tornar-se
mais marcante a medida que as criangas crescem. Também varia ao longo do dominio de actividade,
ocorrendo primeiramente nas percepgdes de competéncia fisica, em favor dos rapazes (Eccles et al,,

1989; Eccles et al., 1993; Harter, 1982; Huston, 1983; Marsh, 1989; Wigfield et al., 1991).

Os resultados sugerem que as orientagOes parentais para a actividade fisica, os niveis de
encorajamento parental, o género e a competéncia fisica percebida da crianga sdo influéncias

importantes na atracgdo das criangas pela actividade fisica (Brustad, 1993).

As percepgdes de competéncia das criangas decrescem ao longo da escolaridade. Apenas no dominio
do desporto é que ndo apresentam o efeito significativo da escolaridade. Para cada dominio com um
efeito significativo da escolaridade, as criangas mais novas tém crengas de competéncia mais altas do

que as mais velhas (Eccles, Wigtfield, Harold & Blumenfeld, 1993).
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As médias das percepgdes de competéncia para todos os desportos ndo sdo diferentes, contudo para
langar, saltar e apanhar a bola, as crengas das criangas mais novas sdo mais positivas do que as das

criangas mais velhas (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993).

Os rapazes tém percepgdes de competéncia mais elevadas do que as raparigas para os dominios do
desporto em geral. Para actividades desportivas especificas, os rapazes tém percep¢des da sua
pericia em langar, significativamente mais elevadas do que as raparigas; embora estas, tenham

percepedes mais elevadas da sua pericia em saltar (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993).

O desenvolvimento motor varia com a idade, mas também com o sexo. As diferencas sexuais sdo
essencialmente devidas a pressdes sOcio-culturais que limitam e condicionam as oportunidades de
aprendizagem: as diferengas sexuais, sdo nos primeiros tempos de vida muito reduzidas, aumentando

depois, gradualmente com a idade (Neto, 1995).

Segundo Espenschade e Eckert (1980), um estudo cinematografico de criangas entre os 2 € 0s 6
anos, analisando a execugio do langar, agarrar, pontapear, bater e ressaltar da bola, indicou que os
rapazes estariam um ano avangados em relagdo as raparigas no seu padrdo de desenvolvimento

(citado em Neto, 1995).

Varios estudos tém também apontado que, neste nivel etario, as meninas adquirem melhor o saltitar e

o galopar, enquanto os meninos s3o superiores no saltar e atirar (Neto, 1995).

Segundo Hurlock (1978), enquanto os rapazes s3o superiores as raparigas em pericias que requeiram
velocidade e coordenagdo da motricidade grosseira, as meninas sdo superiores aos meninos em

pericias manuais e pericias que exijam equilibrio (citado em Neto, 1995).

Ao longo da infancia e da adolescéncia, as diferengas de género foram mencionadas no desempenho
de muitas tarefas motoras. Uma descri¢do tipica é a de que as diferengas de desempenho nos rapazes
€ nas raparigas s3o pequenas mas favoraveis aos rapazes na infancia precoce. Rapidamente, o
desempenho acelera linearmente ao longo da infancia, com os rapazes mantendo uma vantagem
pequena mas crescente. Na puberdade, os niveis de desempenho nas raparigas atingem oOs seus

maximos enquanto que o desempenho nos rapazes continua a methorar ¢ pode mesmo acelerar

(Thomas & French, 1985).



Uma importante e potencial fonte de influéncia ambiental nas diferengas de género no desempenho

motor € a percep¢do da crianga, a qual evolui ao longo do tempo, do apropriado papel de género
(Greendorfer, 1980). Em particular, a familia, os pares, os professores e os treinadores sdo fontes
potenciais para a aprendizagem do papel de género relativo ao desempenho das pericias motoras

(Thomas & French, 1985).

O processo de identificagdo de papéis de género foi atribuido a trés fontes: a imita¢do, a socializa¢io

e a auto-socializagcdo (Maccoby & Jacklin, 1974).

Varios estudos mencionaram que, durante os anos pré-escolares, ambos os pais tendem a enfatizar
mais o desenvolvimento do comportamento motor amplo nos rapazes do que nas raparigas
(Maccoby & Jacklin, 1974). Esta diferenga de género precoce no desempenho motor pode também
ser influenciada pelas mensagens subtis dos pais de que as actividades motoras amplas e alguns tipos
de brinquedos sdo mais apropriados para os rapazes do que para as raparigas (Fagot, 1978; Thomas
& French, 1985). Assim, as diferengas de género no desempenho motor que estdo presentes quando
as criangas entram na escola primaria, podem ser largamente socializadas pelos pais, quer por
coer¢do subtil ou pelos modelos que as criangas possuem daquilo que € percebido como

comportamento sexualmente apropriado (Thomas & French, 1985).

3. PERCEPCAO DE CONTROLE

Muitos sdo os modelos que se referem as percepgdes de controle, existindo contudo, divergéncias
terminologicas na sua denominagdo assim como na sua operacionalizagdo: deCharms (1968) e Deci
(1975) introduzem o conceito de Auto-determinagdo; Rotter (1975) o de Locus de Controle;
Dweck & Goetz (1978) e Seligman (1975) referem-se ao Desanimo Aprendido; Bandura (1977,
1981) a Auto-eficacia; Harter (1978), na continuidade da definicdo de White (1959, 1960, 1963),
reanima o conceito de “Effectance”, ou seja motivagdo para agir com competéncia, e Greenwald
(1980) combina a nogdo de ‘“Benefficience” (isto ¢é, alcangar resultados desejaveis) com a
“Effectance”, dando origem ao conceito de “Beneffectance”, definindo-o como a “tendéncia para ter
em consideragdo o sucesso enquanto se nega a responsabilidade pelo fracasso”. Esta predisposi¢do
para ser selectivo na responsabilidade pelos resultados desejados, e ndo pelos indesejados, € vista

como um mecanismo atraveés do qual a imagem do Self é protegida ou enaltecida (Harter, 1985 a).
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Presume-se que o insucesso constante causa em algumas criangas a ideia de que os resultados por si
obtidos sdo independentes dos seus proprios esfor¢os. Acreditando que os seus esfor¢os ndo tém
qualquer resultado, ndo tém razdes para se esforgarem, para persistirem nas tarefas mais dificeis, ou

para procurarem situagdes de apreensdo (Stipek, 1984).

Cooley (1902) foi um dos primeiros a afirmar que os sentimentos do Self da pessoa estdo
intimamente ligados ao exercicio de poder e ao sentimento da pessoa de ser um agente causal.
Coloca as origens desta relagdo na inféncia, citando as primeiras tentativas da crianga para controlar
os seus membros, brincar com objectos, bem como as tentativas posteriores para controlar as acgoes

das pessoas no seu meio ambiente social (Harter, 1985 a).

White (1959, 1960) insiste em que os comportamentos tais como exploragio, tentativas de mestria,
brincar e curiosidade sejam vistos como a expressio de uma necessidade intrinseca de lidar
eficazmente com o meio ambiente da pessoa. Introduz o conceito de “Effectance” que significa a
motiva¢do para agir com competéncia (Harter, 1985 a; Harter & Connell, 1984). Na realidade,
White (1963) postula que os caminhos da auto-estima se situam no desenvolvimento do sentimento

de eficacia na crianga (Harter, 1985 a).

Bannister & Agnew (1977) referem que “a constru¢do de nos proprios como agentes é claramente

uma contribuigdo supra ordenada para a construgéo total do Self” (Harter, 1985 a).

Brim (1976) argumenta que o sentimento de controle pessoal € central para a teoria do Self da

pessoa (Harter, 1985 a).

Coopersmith (1967) e Epstein (1973) identificam o poder como uma das principais dimensdes da
auto-avaliagdo, embora nestas formulagdes o poder parega estar mais estritamente definido como a

habilidade para controlar e influenciar os outros (Harter, 1985 a).

Bandura (1977, 1978, 1981) introduz o conceito de auto-eficacia, salientando que entre as diferentes
facetas do auto-conhecimento, talvez nenhuma seja mais central para as vidas diarias das pessoas do
‘que o seu sentimento de eficacia pessoal. Relaciona esse conceito com os afectos do Self

experienciados pelos individuos (Harter, 1985 a).
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Na literatura acerca da crianca, existem alguns dados que suportam a posi¢do de que o sentimento de

controle é de algum modo critico para a avaliagdo pessoal do Self (Harter, 1983 b, 1985 a).

A Escala de Percepgdes de Controle (Connell, 1980) avalia o sentimento de responsabilidade para os
sucessos € os fracassos separadamente. Considera as seguintes dimensdes: o controle interno € o

controle externo, o qual inclui o poder dos outros e o desconhecido.

Em ambos os dominios cognitivo (Harter & Connell, 1984) e atlético (Costomiris, 1984), a escala de
controle desconhecido é a que estd mais altamente correlacionada com as percepgdes de
competéncia. E a pontuagio no sucesso desconhecido que se correlaciona mais altamente com a

competéncia percebida (Bierer, 1982; Costomiris, 1984).

A escala do sucesso desconhecido avalia o grau de reconhecimento que as criangas possuem de que
néio sabem quem ou o qué esta sob controle (Connell, 1980; Harter, 1980; Harter & Connell, 1984).
Entdo, € a compreensio de quem ou o qué controla os sucessos, por oposi¢do aos fracassos, que
melhor prediz o sentimento de competéncia da pessoa. A responsabilidade interna para o sucesso

também prediz a competéncia percebida (Bierer, 1982; Costomiris, 1984; Harter, 1985 a).

V. IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO MOTOR

Para um desenvolvimento harmonioso da crianga, a compreensdo do funcionamento motor como um

processo desenvolvimental € essencial.

A integracdo do desenvolvimento motor com outras areas do desenvolvimento é um conceito muito
importante para a compreensdo do auto-conceito da crianga bem como de outros aspectos do
desenvolvimento social e emocional (Cratty, 1979, Gallahue, 1982 citados em Melby, Pease,

Kleckner, 1987).

As alteragdes mais rapidas no comportamento que se manifestam nos primeiros meses de vida sdo
no dominio do desenvolvimento motor. As mudangas s&o visivels semanalmente e até mesmo
diariamente a4 medida que a crianga aprende a agarrar objectos, a virar-se, a andar, ou a executar

outras tarefas motoras. Estes desenvolvimentos motores devem ter efeitos profundos tanto na
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natureza das interac¢Ges da crianga com 0s outros como nas suas experiéncias cognitivas e

perceptuais e desenvolvimento (Eisenberg, 1987).

Para os pediatras, as habilidades motoras ndo s6 marcam a integridade neuromuscular como
reflectem também o desenvolvimento cognitivo e perceptual. Por outro lado, as alteragdes graduais
mais subtis e aparentes na percep¢do € na cogni¢do ndo parecem ter os efeitos dramaticos e

imediatos na vida diaria, como tém as aquisi¢des motoras (Thelen, 1987).

De facto, os periodos das idades pré-escolar e escolar sao um tempo de desenvolvimento rapido na
aquisi¢do de competéncias de desempenho motor, competéncias cognitivas e interac¢des sociais
(Melby, Pease, Kleckner, 1987).

No dominio especifico da motricidade infantil, os anos criticos para a aprendizagem das pericias
motoras situam-se entre os 3 e os 9 anos de idade (Pangrazi, Chmokos, Massoney, 1981 citados em
Neto, 1995). E durante os primeiros seis anos de vida que os padrdes motores fundamentais
emergem na crianga ¢ se aperfeicoam de acordo com o desenvolvimento, ao nivel dos movimentos
de estabilidade, locomo¢do e manipulagdo de objectos. Os anos seguintes sdo a continuagdo do

processo de evolucdo dos padrdes da maturagdo (Neto, 1995).

O dominio do corpo e a conquista sensorial e intelectual do espago estabelece-se a partir do
momento em que sdo facilitadas as oportunidades de iniciativa através de multiplas experiéncias e

movimento nos diversos locais em que se encontra (Neto, 1995).

Esta possibilidade da crianga poder percepcionar, programar e realizar acgdes, favorece a aquisi¢do
de um conjunto de aprendizagens basicas, importantes para o seu desenvolvimento corporal e para a

sua adaptabilidade social (Neto, 1995).

E o movimento que permite & crianga encontrar um conjunto de relagdes (sujeito, as coisas, 0
espago) necessarias ao seu desenvolvimento motor, aprendendo a perceber e a interaccionar o

vivido, o operatorio e o mental (Neto, 1995).

Nas primeiras idades devera existir uma preocupacio de assegurar um papel de facilitagdo da ac¢éo,

permitindo que cada crianca tenha acesso a diversificagdo de experiéncias de movimento, na
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explorag@o directa de espagos e materiais. Se assim acontecer, a riqueza de aquisi¢des processa-se
de forma continua e em plasticidade, permitindo mais tarde uma cultura motora fundamental a
tarefas mais precisas e que solicitem mais exigéncia das diversas estruturas ou componentes da

motricidade (Neto, 1995).

As fungdes da exploragdio motora sdo consideradas como um método pelo qual a crianga pode
compreender de um modo mais completo o meio ambiente e a expressar ideias e conceitos (Laszlo &

Bairstow, 1986 citados em Melby, Pease, Kleckner, 1987).

No entanto, nas ultimas décadas, o interesse pelo desenvolvimento motor e o estudo da sua relagio
com outras areas do desenvolvimento tem sido largamente ignorado pelos investigadores do

desenvolvimento da crianga (Gallahue, 1982 citado em Melby, Pease, Kleckner, 1987).

Sdo poucos os livros sobre o desenvolvimento da crianga que discutem o desenvolvimento motor ou
as competéncias de desempenho motor. No entanto, alguns autores do desenvolvimento reconhecem
a importancia da interacgdo reciproca da crianga com 0 meio ambiente e os aspectos integrativos do
desenvolvimento (Connolly, 1970; Cratty,1979; Gallahue 1982; Laszlo & Bairstow, 1986 citados em
Melby, Pease, Kleckner, 1987).

O estudo dos outros dominios de desenvolvimento da crianga ndo podem ignorar a postura € o
movimento. Em criangas em idade pré-verbal, a compreensdo da percep¢do, da cognigdo, do afecto e
das relagdes sociais € necessariamente por intermédio do movimento. A visdo comum é que, uma
vez que a periferia - o aparelho neuromuscular e esquelético - é comandado por processos centrais,
os psicologos devem estudar os dominios centrais mais “interessantes” tais como a percepgdo, a

cognicdo e o afecto (Thelen, 1987).

1. O DESENVOLVIMENTO MOTOR

O desenvolvimento humano € o produto da complexidade e da interacgdo dindmica de factores

genéticos, biologicos e do envolvimento fisico e social (Neto, 1995).
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As primeiras fases de evolugio sdo determinantes no processo de estruturagio interna do organismo
e, atendendo a diversidade de constrangimentos externos, na consequente elabora¢do de mecanismos

adaptativos de ordem sensorial, perceptiva e motora (Neto, 1995).

Nos primeiros anos de vida, realizam-se varias aquisi¢gdes perceptivas e motoras, decisivas para a
autonomia progressiva do corpo, nomeadamente as acgGes de posicionamento (controle postural),

de locomogéo (transporte do corpo no espago) e de manipulagdo (dominio do objecto) (Neto, 1995).

O desenvolvimento motor do bebé ocorre numa sequéncia de aquisigdes progressivamente mais
complexa e variavel quanto a sua cronologia. Este desenvolvimento, dependente das manifestacGes
maturacionais e da riqueza paralela da estimulagdo ambiental, nem sempre é um processo linear. Os
fenémenos de mudanga, estabilidade e adaptagio motora sdo influenciados por inimeros factores e
apresentam uma variagdo individual muito elevada. Apesar de ser possivel identificar certos
percursos de desenvolvimento com caracteristicas proprias, ainda ndo é viavel a definicio de
margens seguras de previsibilidade deste desenvolvimento, partindo de modelos suficientemente

robustos (Neto, 1995).

Segundo Ajuriaguerra (1974), o desenvolvimento motor passa esquematicamente por diversas fases:

1* fase - a organizagdo da constituigio motora, a organizagio tonica de fundo, a organizagdo
proprioceptiva e o desaparecimento das reac¢des primitivas. Ndo se pode considerar esta etapa
como simplesmente reflexa. Segundo A. Rey, o individuo nasce apenas com as condigdes anatomo-
fisiologicas de seus reflexos; para que estes se tornem actos € preciso que o ser ja experimente a
resisténcia do meio sob a forma de estimulos diversos, provenientes do exterior, que vém romper o
equilibrio de sua organizagdo. “A actualizagdo das possibilidades reflexas constitui, entdo, uma
modalidade assimiladora que se acomoda ao meio, desde o instante em que ela actua”. ‘A medida
que o organismo vive, solicita a sua propria estruturagio pelo meio, actualizando as possibilidades
sucessivas que o seu crescimento implica;

2 ? fase - a organiza¢do do plano motor, onde ocorre a passagem da integragio sucessiva para a
integragdo simultinea e,

3 ® fase - a automatizagdo do adquirido.

O desenvolvimento motor refere-se ao “aspecto do comportamento motor e do controle motor que

esta directa ou primariamente relacionado com o estudo das mudangas ou transformagdes no
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desempenho motor, durante os diferentes momentos de evolugdo na vida do individuo” (Neto,
1995).

O estudo dos factores que interferem no processo do desenvolvimento motor, engloba multiplas
varidveis, tais como “as caracteristicas do crescimento fisico, as competéncias motoras fundamentais,
pardmetros da condigdo fisica, competéncias motoras finas ou perceptivas, valores e atributos do
auto-conceito, niveis de participagdo social e formas de manifestagdo expressiva da motricidade”

(Neto, 1995).

A actividade motora evolui dos movimentos simples (movimentos que implicam uma grande area
muscular) para movimentos mais complexos (movimentos que envolvem unicamente os musculos
necessarios) devido a um processo de desenvolvimento do tonus muscular e de criagio de novas
ligagbes neurologicas (mielinizagdo progressiva do cerebelo). Segue ainda, uma direc¢io céfalo-

caudal e proximo-distal (Neto, 1995).

O desenvolvimento motor € um processo extenso, mais ou menos continuo, desde o nascimento até
a idade adulta. Este processo segue uma determinada sequéncia de modificagdes nos movimentos
que difere, de individuo para individuo, quanto a0 momento da evolugio em que tais modificagdes
acontecem e ndo, quanto a sequéncia pela qual essas modificagdes ocorrem (Wickstrom, 1977 citado

em Neto, 1995).

Para Zaichokwsky, Martinek (1980), o desenvolvimento motor evolui em quatro “etapas guias™ 1)
reflexos, reac¢des e movimentos rudimentares (0-2 anos);, 2) competéncias basicas (2-6 anos); 3)

competéncias especificas (7-10/12 anos); 4) competéncias especializadas (adolescéncia) (citado em

Neto, 1995).

Para Wickstrom (1979), o desenvolvimento das competéncias motoras é um processo longo no qual
se distinguem trés metas: a) etapa minima (“minimal form™); b) etapa matura (“mature form™); c)

etapa desportiva (“sport skill form”) (citado em Neto, 1995).

Wickstrom (1977) considera que a crianga evolui na execugdo de uma determinada competéncia
motora através de uma sequéncia de estadios desenvolvimentais. Este autor definiu os estidios de

desenvolvimento de sete competéncias motoras bésicas: a) consciéncia e dominio do corpo
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(proprio); b) dominio do corpo em deslocamento e manipulagdes (envolvimento fisico) - tomada de _

consciéncia das suas possibilidades de ac¢do em fungdo das caracteristicas dos espagos e dos
objectos; c¢) dominio do corpo em deslocamento e manipulagdes em contacto com o outro

(socializagdo) (citado em Neto, 1995).

2. 0 DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA PRECOCE

Para Bruner (1973), a competéncia ¢ um termo que abrange um vasto conjunto de pericias e os seus
desdobramentos apropriados.
A competéncia engloba a intengdo, os feedbacks (feedback interno, sensorial; feedback periférico,

efector; conhecimento do resultado) e os padrdes de acgio que medeiam entre ambos.

Bruner (1973) sublinha a existéncia de dois tipos de ac¢do:

a) a acglo especifica (skilled action), a qual implica a intengdo de produzir um dado efeito através
da acg@o motora do proprio;

b) a actividade manipulatoria especifica (skilled manipulatory activity), definida por regras de
combina¢do de meios para alcangar os resultados intencionais, ou seja, envolve a construgdo de

comportamentos € ndo tanto a aquisi¢do de respostas.

Bruner (1973) considera ainda que o conjunto de competéncias envolvidas na relagio mde — filho,

referidas por Bowlby (1969) corresponde & organizagdo da acgdo especifica precoce (early skilled

action).

As formas da competéncia precoce podem ser divididas naquelas que regulam a interac¢do com
outros membros da espécie e naquelas que estdo envolvidas no dominio sobre os objectos,
ferramentas, sequéncias de acontecimentos espacial e temporalmente ordenadas. Ambas as formas
estdo dependentes uma da outra, dada a importéncia da imitagio e da modelagem no dominio das

pericias (Bruner, 1973).

Bruner (1973) atribui uma importancia fulcral no desenvolvimento da competéncia precoce ao
“dominio do brincar” (“mastery play™), cuja sua forma ¢ a combinagio de meios e fins através do

brincar, € que consiste, precisamente, em estender a novos limites as pericias ja alcangadas.
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Brincar tem o efeito de maturar algumas rotinas modulares para incorporagdo mais tarde em
programas de ac¢do mais circundantes, mas nem todas as formas de ac¢do necessitam de exercicio

como a manipulagdo requer (Bruner, 1973).

Os constituintes do padrdo motor maturam por si proprios. Devido a factores internos pré-
funcionais, eles aparecem num certo estadio do desenvolvimento formados e prontos. A sua
aplicagdo a configura¢Bes de estimulos externos € algo que tem de ser aprendido. Sempre que a
ac¢do envolve a aplicagdo serial de constituintes ao estimulo externo com o objectivo de alterar um
estado do mundo, entdo o exercicio € particularmente necessario. Para que o exercicio seja altamente

flexivel, o brincar deve precedé-lo (Bruner, 1973).

Aprender a lidar com os mundos animado e inanimado € uma pré-ocupagio importante da infancia:
“a crianga que brinca avanga para novos estadios de mestria real”, segundo a “Teoria do Brincar” de

Erikson (1952).

A modelagem (“modeling”) é um aspecto da competéncia e um meio poderoso para transmitir
comportamentos de padrdo elevado — aprendizagem observacional. Para que a crianga faca essa
aprendizagem observacional, ela tem de estar apta a construir comportamento complexo para poder
experimentar o modelo. Na crianga, a imitagdo dos padrdes do adulto ndo se realiza directamente

mas através da incorporagdo na brincadeira (Bruner, 1973).

A aprendizagem inicial da competéncia proporciona os meios para a crianga entrar na observagio -
actividade de brincar, de facto, o dominio preliminar da competéncia constitui a base para a

utilizagdo da modelagem e para a concretizagdo da imitagdo (Bruner, 1973).

O crescimento da competéncia na crianga estd intimamente ligado ao comportamento intencional,
auto-iniciado, para o qual devera ter oportunidade para iniciar € manter a ac¢do na brincadeira e
levar a cabo intengdes, permitindo-lhe a coordenag@o dos feedbacks e conhecimento do resultado

(Bruner, 1973).

Uma grande parte da ordem no comportamento especifico precoce, provem‘de fontes biologicas

internas, ¢ € modelada mas ndo construida pelo ambiente. Em primeiro lugar, comportamento




especifico ¢ “libertado™ por objectos apropriados no meio ambiente, apresentados sob condi¢Ges
p )

apropriadas (Bruner, 1973).

Uma analise da aquisi¢do das pericias seguintes a este estadio inicial, pré-adaptado, sugere que a
capacidade para a construgiio apropriada de acgdes especificas, designadas para alcangar fins
intencionais, ¢ operativa: os actos especificos sdo construidos pelos desdobramentos seriais das
subrotinas constituintes. Estes actos sdo construidos de modo a ajustarem-se aos requisitos da tarefa,
a qual pode ser concebida como incorporando a hipotese acerca de como realizar uma dada intengio

sob determinadas condi¢des (Bruner, 1973).

O papel da aprendizagem ¢ modelar e corrigir essas construgdes para encontrar a natureza

idiossincratica das instancias particulares das tarefas enfrentadas. Muito da tarefa de aprendizagem
de colocar os actos constituintes juntos para o conhecimento apropriado dos objectivos intencionais
ocorre na brincadeira (Bruner, 1973). \
\
A brincadeira da infancia € vista como um precursor do trabalho. A relacdo da brincadeira na |
\
infancia com o funcionamento adulto ¢é importante. Brincar serve como a base para o
desenvolvimento de competéncias interpessoais e da habilidade para interagir com o0s outros

socialmente, bem como, uma crenga internalizada no dominio ou mestria das tarefas .O trabalho tem

as suas origens nos esforcos da infancia precoce: as criangas aprendem através da brincadeira a

dominar-se a si proprias € ao seu meio ambiente (Krueger, 1990).

Erikson (1952) enfatiza a competéncia como uma virtude desenvolvida na infincia, a qual
“caracteriza aquilo que eventualmente se torna trabalho”. As criangas brincam pelo prazer consciente
disso porque brincar ¢ divertido. Em parte, o divertimento estd na experiéncia de dominto. Dai
Piaget (1965) denominar brincar de “prazer funcional” e White (1963) refere-se a ele como “o
sentimento de fazer algo, de ser activo ou efectivo, de ter uma experiéncia em algo” (Krueger,

1990).

Murphy (1962) observou respostas diferentes em criangas que desde o nascimento fizeram coisas
para si proprios em oposigdo a ter alguém a fazé-lo. Observou a capacidade das criangas em ter
prazer consigo mesmas e, também, que a sua actividade estava estritamente conectada a uma
sensagdo de triunfo: “Eu consigo fazer isso”. O sentimento satisfatorio de alegria em ser um

recipiente passivo dos esforgos realizados por outro ¢ distinguido da alegria de triunfo em si propria



e nas suas actividades, a satisfagio que estd particularmente associada com a brincadeira e o

trabalho. A experiéncia de dominio, de triunfo positivo, ¢ uma troca gratificante com o meio
ambiente do proprio e, leva-o a uma posterior avidez e motivagdo para responder ao meio ambiente,

bem como, a expectativa optimista de futuro dominio (citado em Krueger, 1990).

3. 0 MOVIMENTO COMO MEDIADOR DA DIFERENCIACAO DO SELF, DO OUTRO, E DO MUNDO

O homem constroi o seu mundo através do seu mundo de percepgdo e do seu mundo de acgio. A

percepgdo € a resposta motora (a ac¢do) sdo os polos da unidade do comportamento humano

(Fonseca, 1989).

A estruturagio e reestruturagdo do mundo, operada pela percepgdo e pela acgdo, estd em
dependéncia mitua com a satisfagdo das necessidades biologicas, afectivas, emotivas e cognitivas da

unicidade individual (Fonseca, 1989).

O movimento, para a crianga, ¢ a sua realidade imediata e espontanea, pela forma como experimenta

as coisas e lhes da vida propria (Neto, 1995).

O movimento ¢ fundamentalmente um meio de interac¢do humana, entre o mundo interno da pessoa

e o mundo externo dos objectos e dos outros (Fonseca, 1989).

O movimento situa-se na problematica dos primeiros actos intencionais e as relagdes afectivas e
emocionais entre o ser humano e o seu mundo proprio circunstancial e social. A maioria das suas
necessidades ¢ satisfeita pelo comportamento motor. O movimento é a expressdo de uma vivéncia

sentida, planificada e intencional (Fonseca, 1989).

A autonomia crescente e a independéncia em relagio ao meio € operada pelo movimento
interiorizado, introjectado e integrado, através do qual o individuo assume a nogio de um ser
distinto, motor, pois € pela resolugdo mais ou menos favoravel dos conflitos e das situagdes —

problema que se processa a maturagdo orginica (Fonseca, 1989).

A actividade corporal engloba os seguintes dois aspectos: a) o aspecto funcional, em que a crianga
age pelo prazer de agir e b) o aspecto intencional, em que a crianga age para aprender ou para

comunicar com os elementos do mundo a sua volta (Vayer, 1980).
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E sobretudo através desta, a ac¢do intencional, que se exprimem e desenvolvem as aptiddes
fundamentais, aquelas que existem como potencialidades no patriménio genético. S3o essas aptiddes
que se traduzem nos comportamentos ditos adaptados ou inteligentes. De facto, é pela sua ac¢do
face a0 mundo que a rodeia que a crianga exprime e desenvolve as suas capacidades. E através da

actividade realizada pessoalmente que constroi a sua pessoa € o seu conhecimento (Vayer, 1980).

A crianca ganha consciéncia, toma conhecimento e adquire progressivamente o dominio dos
elementos que constituem o mundo dos objectos gragas aos seus movimentos corporais e a
coordenagdo desses movimentos, isto €, gragas a uma utilizagdo cada vez mais precisa do seu

proéprio corpo (Vayer, 1980).

Na realidade ¢ pela vivéncia com o proprio corpo que a crianga desenvolve a percepgdo de si
propria. Esta percepcdo caracteriza-se pela: tomada de consciéncia de si mesmo, ou seja, encontrar-
se a si proprio pela preensio do mundo envolvente, estruturagdo e integragdo de si mesmo e

expressdo de si mesmo e integrag¢do social (Vayer, 1980).

O movimento ¢ uma linguagem do sujeito consigo mesmo € com o meio, um instrumento de

percep¢ao da sua existéncia (Vayer, 1980).

A actividade ludica constitui as primeiras experiéncias de autonomia que a crianga tem. A
coordenagdo do movimento, ao permitir a concretizagio da sua intencionalidade, traduz uma
experiéncia de competéncia. Esta actividade possibilita e incrementa: a autonomia dos movimentos €
dos gestos, a independéncia corporal, dominio postural e segmentar, o dominio e consciéncia do

corpo proprio e dominio do corpo em deslocamentos e manipulagdes (Vayer, 1980).

O movimento € a concretizagdo de uma presenga dindmica no mundo, que caracteriza e dimensiona a
experiéncia pessoal. Desde a exteriorizagdo das emogBes a consciéncia e 4 individualizagdo do
proprio corpo, até a consciéncia de si, 0 movimento é revelador de uma conquista progressiva de
independéncia e constitui um elemento fundamental da formulagdo da consciéncia da nossa propria

interioridade (Vayer, 1980).

O movimento nfo so estabelece uma regulagdo interna e estruturante, a partir de uma previsio

consciencializada, como também, projecta a totalidade humana no seu mundo exterior e social. O
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movimento corporal é o primeiro mediador do sujeito frente ao outro € ao mundo exterior (Le

Boulch, 1977; Vayer, 1980).

O bebé recém-nascido explora mediante o tacto e € assim que descobre onde termina o seu proprio
corpo e comega o mundo exterior (Winnicott, 1977). A nogdo de corpo proprio € a primeira fungio
da troca dialéctica entre o organismo e o meio. SO depois da nogdo do proprio corpo, o individuo
inicia uma relagdo significativa com o meio, e elabora, como auto-constru¢do, o seu
desenvolvimento significativo - Eu corporal (dimenséo corporal do Ser) (Le Boulch, 1977, Vayer,

1980, Winnicott, 1977).

Segundo Le Boulch (1977), entre os 2 e os 7 anos, a crianga desenvolve a sua discriminagdo
perceptiva com base em dois aspectos distintos: percep¢do centrada no seu “corpo proprio” e

percep¢do do mundo envolvente.

O mundo como bergo de significagdo € incorporado no individuo pela coeréncia da unidade do
movimento, pela qual o individuo estabelece todas as suas experiéncias e concretiza todos os seus

projectos, como significagio humana do seu desenvolvimento e da sua aprendizagem (Fonseca,

1989).

A evolugdo autonoma nio é somente maturagdo, seguindo um programa inscrito nas origens das
estruturas da hereditariedade, é também assimila¢io das influéncias fisicas e humanas. A evolugéo é,
portanto, o resultado do equipamento neurofisioldgico basico e da assimilagdo de estimulos do meio

ambiente (mundo fisico) e de estimulos sociais e culturais (mundo humano) (Fonseca, 1989).
4. DA SENSACAO A PERCEPCAO

As primeiras fases de evolugdo sdo determinantes no processo de estruturagio interna do organismo
e, atendendo a diversidade de constrangimentos externos, na consequente elaboragdo de mecanismos

adaptativos de ordem sensorial, perceptiva € motora (Neto, 1995).

A nascenga ndo existe consciéncia € por conseguinte nio se pode falar nem de tomada de
consciéncia (ou seja, de percepgdo) nem de experiéncia consciente (isto €, sensagdo). As respostas

aos estimulos per se ndo sdo considerados como elementos da consci€ncia (Spitz, 1968).
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E evidente que se os estimulos provocam respostas desde o nascimento (e mesmo antes) iSsO
significa que se passa qualquer coisa no recém-nascido que produz as respostas aos estimulos
exteriores. Mas esse processo ndo € de natureza psicologica, consequentemente, € como um
processo de recep¢do, pelo menos até que uma consciéncia rudimentar se desenvolva no decurso das

primeiras semanas (Spitz, 1968).

Trata-se do periodo durante o qual o sistema cinestésico predomina no universo do recém-nascido
(este esta emerso num “quadro sensorial” de total realidade, o qual lhe é transmitido pela pessoa que
provem as suas necessidades, ou seja, a mie ou seu substituto);, é o periodo da mais absoluta nio

diferenciagdo, onde afecto e percepgdo ndo sdo ainda que um so6 (Spitz, 1968).

No estado de ndo-diferenciacdo, ndo existe separagio nitida entre o psiquico e o somatico, entre o
interior e o exterior, entre 0 Eu e o ndo Eu, nem mesmo entre as diferentes partes do corpo (Spitz,
1968).

Engloba ainda a ndo-diferenciagdo do sistema neuro-muscular, as reac¢des fisiologicas, os elementos
do comportamento, por exemplo, percepcdo e movimento. A percepgdo, a actividade e o
funcionamento estdo insuficientemente organizados no recém-nascido, salvo, numa certa medida, nas

esferas vitais tais como o metabolismo, as fun¢des nutritivas, circulatorias, respiratorias (Spitz,

1968).

Para além disso, a sensagdo ¢ também generalizada, extensiva e ndo localizada, a ndo ser as

percepgdes cinestésicas internas, € ndo se distingue dessas (Spitz, 1968).

O recém-nascido, ele proprio ndo esta diferenciado, nem mesmo organizado, em sectores tdo
fundamentais como a ligagdo entre os centros nervosos ainda pouco activos e os 6rgaos musculares,
que lhes correspondem. Sé algumas regides privilegiadas parecem estar organizadas em unidades

funcionais (Spitz, 1968).

O aparelho perceptivo do recém-nascido esta protegido da intrusdo dos estimulos do mundo exterior
por um limiar extremamente elevado. Permite a crianca, durante as suas primeiras semanas, estar
protegida dos estimulos do meio (Ajuriaguerra, 1974). Os estimulos exteriores ndo sdo percebidos

sendo quando a sua intensidade € tal que ela ultrapassa o limiar protector. Eles submergem-no entio,




rompendo a quietude do recém-nascido que manifesta violentamente o seu desprazer. Durante este

periodo, o bebé nio responde sendo as sensagdes que emanam do seu proprio corpo (as sensagdes
passam pelos sistemas interoceptivos e proprioceptivos) e o recém-nascido responde-lhes quando as
suas necessidades também lhe sdo transmitidas: até ao principio do 2° més, o lactente reconhece o
sinal do alimento somente quando tem fome. Ele ndo reconhece nem o biberdo nem o proprio seio:
ele ndo reconhece nada, somente 0 mamilo quando o tem na boca e, em resposta a esse estimulo,
comega a suga-lo a nfo ser aquilo que se introduz na sua boca. Ele responde, entdo, a um estimulo
exterior somente em fungdo de uma percepgdo interoceptiva, isto €, em fungdo da percepg¢do de uma

pulsdo insaciavel (Ajuriaguerra, 1974; Spitz, 1968).

Uma outra experiéncia pode-se dar - a da ndo percep¢do do mamilo na boca quando o bebé grita
porque tem fome — e que ilustra o funcionamento do principio do Nirvana. Nesta segunda
experiéncia, o sistema proprioceptivo do recém-nascido esta envolvido pela situagdo de desprazer e
€, por consequéncia, incapaz de percepcionar na sua boca o estimulo que satisfara a sua necessidade.
Desde que o desprazer se manifeste (tensdo) € necessario que ele seja eliminado por uma descarga
(movimentos, gritos...). Durante esse tempo, a percepc¢do do mundo exterior ndo se faz porque, para
percepcionar, o desprazer e a descarga devem cessar, ou seja, o funcionamento indefinido do
principio de Nirvana deve ser interrompido por uma intervengdo externa. SO entdo a percepgdo do
que € exterior pode restabelecer-se e o estimulo que satisfaz a sua necessidade pode ser

percepcionado (Spitz, 1968).

A satisfagdo de uma necessidade, ou seja, as experiéncias da série prazer — desprazer, assume um

importante papel no reconhecimento da primeira percep¢do (Spitz, 1968).

Segundo Von Senden (1932), no inicio, a percepgao parece ser sentida como uma experiéncia total e
os diversos modos perceptivos devem-se separar uns dos outros no curso do desenvolvimento e, a
percep¢do, no sentido que se lhe da nos adultos, também ndo existe, adquire-se, aprende-se (citado

em Spitz, 1968).

Talvez a maturagéo tenha um papel neste processo: todo o ser humano é dotado de um equipamento
sensorial capaz de conduzir as informagdes percepcionadas das experiéncias efectuadas e a partir dos

sistemas receptores, poder elaborar uma complexidade infinita de combinag¢Ses actuantes (Neto,

1995).
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Afim de permitir ao recém-nascido percepcionar um estimulo exterior, nesta idade (entre 2 a 6
semanas), dois factores devem estar presentes a0 mesmo tempo e intercalarem-se:

1. um estimulo externo, aquele que o bebé ja associa com a satisfagdo iminente de uma necessidade;
2. um estimulo que € de origem proprioceptiva, é a condigio de estar com fome do bebé, a sua

necessidade de alimento (Spitz, 1968).

Von Senden (1932) estudou o fenomeno da percepgdo do cego de nascenga, que recuperou a vista

atraves de transplante durante a adolescéncia ou idade adulta e conclui que:

1. os pacientes em quest@o tinham-se organizado de modo a viverem sem a ajuda da visdo. Tinham
estabelecido uma relagdo com o meio, tanto animado como inanimado, por intermédio do tocar,
do ouvido, do odor e de outras modalidades menos conhecidas. Tinham adquirido, utilizando
essas modalidades ndo visuais, um cédigo importante de perceptos sensoriais significativos.
Noutros termos, uma fonte de signos e de sinais significativos, estabelecendo uma multiplicidade
inimaginavel de relagdes entre eles, tinham produzido uma rede complicada de tragos na
memoria, de onde os pacientes tiravam a sua “imagem” do mundo. E com a ajuda dessa
“imagem” eles orientavam-se, estabeleciam processos mentais, evitavam os obstaculos presentes
no seu caminho, entravam em comunicagio e estabeleciam relagdes.

2. os pacientes ndo estavam preparados para transformar o afluxo inesperado e massivo de
inimeros estimulos visuais que eles ndo podiam nem regular nem controlar, em sinais
significativos. Os estimulos visuais ndo tinham nenhum sentido para eles, e s6 perturbavam a
utilizagdo do codigo de sinais significativos que tinham constituido até aqui o seu mundo (citado

em Spitz, 1968).

Esta experiéncia perceptiva pode aplicar-se ao recém-nascido durante os seis primeiros meses de
vida: o recém-nascido ndo tem nenhuma imagem do mundo € ndo pode reconhecer como sinal
nenhum estimulo, qualquer que seja a sua fonte. Até a idade dos seis meses, s6 um muito pequeno
numero de sinais foram estabelecidos e registados sob a forma de tragos mnemonicos.
Consequentemente, os estimulos visuais que invadem o sistema sensorial do recém-nascido sdo-lhe
tdo estranhos como aqueles que the vém dos outros sentidos. Todo o estimulo devera, em primeiro
lugar, ser transformado em experiéncia significativa antes de poder tornar-se um sinal, ao qual se

juntardo outros sinais, construindo assim, passo a passo, uma imagem coerente do mundo da crianga

(Spitz, 1968).
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A crianga esta preparada para realizar essa proeza gragas a diversas condi¢des:

1.

a barreira de protecgdo contra os estimulos protege a crianga da maioria dos estimulos aos quais
nos estamos geralmente expostos. Esta protecgdo € de natureza variada: a) os centros receptores
ndo estdo investidos de energia desde o nascimento; b) o recém-nascido passa a maior parte do
dia a dormir ou a dormitar e ¢) o processo mental de registo dos estimulos desenvolve-se
gradualmente ao longo dos meses em relagéo directa com a maturagdo das capacidades de acgdo
voluntaria do recém-nascido;

devido a esta filtragem, a aquisigdo de uma significagio para os estimulos é também

extremamente gradual,

meio ambiente particular do recém-nascido é constituido pela mae que simultaneamente envolve

a sua crianga e alarga o seu horizonte. Para comegar, a mie protege fisicamente o recém-nascido
de uma sobrecarga de estimulos, de toda a natureza. Uma grande parte dos cuidados tidos com o
recém-nascido servem para o proteger dos estimulos provenientes do exterior;

a mie ajuda a crianga a suportar os estimulos internos, permitindo-lhe uma descarga de tenséo:
ela modifica essas condi¢cdes e elimina essa tensdo desagradavel (alimenta-o quando ele tem
fome, troca-lhe a fralda quando esta molhado, cobre-o quando tem frio);

mas o factor o mais importante, permitindo ao recém-nascido de construir gradualmente uma
imagem ideatoria coerente do seu mundo, é aquele que deriva do fenémeno de reciprocidade
entre a mde ¢ a crianga. E ¢€ a esta parte das relagdes objectais que Spitz denominou o “dialogo”

(Spitz, 1968).

O “didlogo” ¢ a sucessdo do ciclo acgdo - reacgdo - acgdo no ambito das relagdes mie - crianga. Esta

forma muito especial de interacgdo cria um mundo Gnico e proprio para o recém-nascido, com um

clima emocional especifico. E este ciclo acg¢do - reacgio - ac¢do que permite ao bebé transformar os

estimulos sem significado em sinais significativos (Spitz, 1968).

A importancia dominante que ¢ atribuida, por Spitz, as relagdes objectais para a emergéncia dos

afectos e a organizagdo das percepgdes esta de acordo com as descobertas de Von Senden (1932)

(Spitz, 1968).

As suas observagOes mostram que a percepgdo aprende-se, coordena-se, integra-se, sintetiza-se,

gracgas aos fluxos e aos refluxos incessantes e moveis, no contexto das relagdes objectais (Spitz,

1968).



Consequentemente, falar de percep¢do no recém-nascido quando os estimulos, mesmo

suficientemente intensos para alcangar o sistema nervoso central, ndo receberam significado através
desta experiéncia de “diadlogo”, ndo parece ser o mais adequado. Neste sentido, o recém-nascido nio
percepciona, uma vez que a percepgdo propriamente dita pressupde a apercepgdo. Tal ndo significa

que a memoria nio guarde tragos durante esta fase de aquisi¢do (Spitz, 1968).

Von Senden (1932) e Spitz (1968) definem o acto de ver como um acto perceptivo que exercita um
processo de apercepgdo sem o qual ver, no sentido em que se da a percepg¢do visual nos adultos, nio
pode ser realizado. Gragas a este processo aperceptivo, o ser humano tem, entre outras, a
capacidade de registar tragos mnemonicos que podem ser reactivados sob a forma de apresentacdes,
ou seja, de lembrangas e de imagens; e isto sem o estimulo de uma percepgiio exterior
correspondente. O olho esta apto a desempenhar as suas fungdes, ele funciona neurolégica,
anatomica e fisiologicamente mas, sem atingir o nivel dos processos centrais, em particular da
actividade mental. A fungdo aperceptiva ainda ndo esta a disposi¢do. Tornar-se-a disponivel pela
experiéncia que constituirdo as trocas afectivas com uma outra pessoa no estabelecimento das

relagdes objectais (Spitz, 1968).

No entanto, o recém-nascido entrega-se, mesmo neste periodo tio precoce da sua vida, a um nimero
bastante importante de manifestagdes que “vestem” a aparéncia de respostas e de acgdes, algumas
das quais apresentam uma estrutura bastante complicada. Parece tratar-se aqui de respostas inatas
semelhantes aos esquemas do comportamento que acompanham o reflexo de procura (este
compreende a sequéncia dos movimentos de orientagio seguidos da tomada do mamilo e da sucgio
que terminam na degluticdo), este conjunto constituindo um esquema de comportamento bem
definido e coerente. Dever-se-ia mesmo incluir aqui os movimentos de pressdo dos dedos, das méos,

dos bragos e das pernas, uma vez que eles parecem estar ligados (Spitz, 1968).

Na realidade, se se considerar a percepgdo como um processo activo (tal como Freud ), observe-se
que a mdo do bebé participa activamente no aleitamento, ou seja, enquanto o bebé mama, a mio esta
pousada sobre o seio da mde, os dedos mexendo lentamente e continuadamente para agarrar,

arranhar, cogar e acariciar (Spitz, 1968).
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Nos meses seguintes, esta actividade torna-se cada vez mais organizada e parece que o ritmo com

que o bebé abre e fecha a sua mao sobre o dedo da sua mée esta relacionado com o ritmo de sucgdo

(Spitz, 1968).

Isto implica inevitavelmente a auto-percepgdo. E possivel que os movimentos da méo do recém-
nascido que mama sobre o seio ndo sejam sendo uma resposta reflexa a estimulagio palmar. No
entanto, a actividade de absor¢do da boca comunicar-se-a, extravasara muito rapidamente sobre a

actividade manual, e sera percebida proprioceptivamente pouco tempo depois (Spitz, 1968).

E a fungdo coordenadora precoce da méo e da boca que contribui para a integragdo do Eu e para o

desenvolvimento das suas fun¢des (Spitz, 1968).

Um grande nimero dessas manifestagdes que imitam a percepgdo pertencem a um sistema de
“sentir” diferente na base do sistema de percepgdo adulto que sé entra em acg¢do mais tarde (Spitz,

1968).

O sistema de “sentir’” como organiza¢do cinestésica, aqui o “sentir’” toma um sentido extensivo,
principalmente visceral, centrado no sistema nervoso autonomo e manifesta-se sob a forma de
manifesta¢cdes emocionais. Prefiro falar desta forma de percepg¢do como de um processo de recepgdo
que difere de forma tio fundamental da percepgdo sensorial,. E um fenomeno de tudo ou nada que
opera segundo um sistema binario. A organizagdo cinestésica continua a funcionar até a morte: ela
permanece uma fonte poderosa toda a vida, mesmo se a nossa civilizagdo ocidental tente acalmar as

suas manifestagdes (Spitz, 1968).

Em contraste com este processo, temos a organizagdo diacritica que emana da organizagio
cinestésica. A comunicagdo entre as duas organiza¢Ges nunca foi completamente interrompida,
mesmo do ponto de vista neuroldgico. E uma percepgio localizada, circunscrita e intensa que se
desenvolve mais tarde, com um sistema perceptivo operando por intermédio dos Orgdos sensoriais
periféricos. Os seus centros estdo situados no cortex, e suas manifestagdes sio processos cognitivos,

ou seja, os do pensamento consciente (Spitz, 1968).

Desde o nascimento, a sensibilidade visceral esta ligada a certas zonas sensoriais tais como a

superficie da pele, existindo uma zona perceptiva que funciona com uma grande especificidade.
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Nesta, os orgdos sensoriais destinados aos estimulos exteriores reencontram os receptores sensoriais
de estimulos internos. Estes 6rgdos sensoriais, vistos como transacionais, desempenham o papel de
intermediarios entre os 6rgdos sensoriais periféricos e viscerais, entre o exterior e o interior. Trata-se
da boca e da cavidade oral, a qual compreende, por um lado, a laringe, a faringe, o palato, a lingua, e
o interior das bochechas, e do outro lado, os labios, o queixo, o nariz e as bochechas. Um outro
orgdo de transi¢@o estd situado no ouvido interno. Apds o nascimento, € mesmo no feto, uma
resposta a estimulagdo dessas zonas sensoriais pode ser demonstrada, nomeadamente com a

visualizagdo dos reflexos de procura, pontos cardeais, sucgdo e deglutigio (Spitz, 1968).

Erikson falaria da experiéncia de contacto oral como uma fungdo modal de zona cujo atributo
principal € a ingestdo. Este atributo zonal torna-se o signo distintivo de toda a fun¢do durante a fase

oral — cavidade perceptiva ou percepgdo primaria (Spitz, 1968).

Sob o éangulo perceptivo, a cavidade oral, incluindo a faringe, representa ambos, o interior e o
exterior; ela estd equipada para as percepgdes interoceptivas e exterioceptivas e funciona em

consequéncia disso (Spitz, 1968).

E interessante notar que estes orgdos de transi¢do, intermediarios entre a recepgdo interna e a
percepgdo externa, tém todos uma fungdo importante para a sobrevivéncia, no processo de ingestdo
de alimentos, gracas a esse facto, eles estdo preparados para fazer o ponto entre a recepgdo

cinestésica e a percepgdo diacritica (Spitz, 1968).

Pelo facto de que, a nascenca, os reflexos situados na cavidade bucal sdo os mais especificos e os
mais seguros e por esses reflexos desencadearem o unico comportamento dirigido, ainda que nio
intencional no homem; Spitz emitiu a hipdtese de toda a percepgdo se iniciar nesta cavidade, ponte

primitiva entre a recepgdo interna e a percepgdo externa (Spitz, 1968).

A nascenga, € nas semanas seguintes, mamar assegura a sobrevivéncia e é o melhor acto integrado de
todos os actos dirigidos, pode-se mesmo dizer o unico, ainda que ndio seja um acto volitivo. O
vinculo entre o acto de mamar, principal meio de assegurar a sobrevivéncia, e a primeira situagdo de

aprendizagem para a percep¢ao visual no homem € de importancia fulcral (Spitz, 1968).
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Nio sio somente os afectos que sdo caoticos e indiferenciados no recém-nascido mas também a
percepgdo. A percepgdo diacritica esta ausente, o recém-nascido € incapaz de distinguir uma coisa de

outra, e menos ainda o objecto libidinal, e responde principalmente aos estimulos interoceptivos

(Spitz, 1968).

E no fim da primeira semana que o recém-nascido comega a responder a acontecimentos especificos.
Os primeiros tragos de um comportamento dirigido, activo, aparecem entd3o, verdadeiramente
associados a um processo psiquico, que parece decalcado do modelo dos reflexos condicionados. No
inicio, estes acontecimentos estimulam o sistema sensorial profundo (o primeiro a desencadear uma

resposta € do dominio de uma mudanga no equilibrio) (Spitz, 1968).

A incapacidade do recém-nascido percepcionar o seu meio ambiente dura algumas semanas. No
inicio do segundo més, toda a pessoa que se aproxima do recém-nascido comega a ocupar um lugar
unico entre as “coisas” que compdem o seu meio ambiente. Nesta idade, o recém-nascido comega a

percepciona-la visualmente (Spitz, 1968).

Duas a trés semanas mais tarde, nota-se um novo progresso: quando o recém-nascido percepciona
um rosto, ele segue os movimentos com uma atengdo sustentada. Nesta idade, nenhuma outra

“coisa” pode provocar esse comportamento do recém-nascido (Spitz, 1968).

Gesell e Ilg (1937) consideram que isto acontece porque o rosto oferece-se ao bebé em inumeraveis
situagdes de antecipagdo. Com efeito, durante o primeiro més de vida, o ser humano aparece no
campo visual do bebé cada vez que uma das suas necessidades € satisfeita. E assim que o rosto €

associado tanto a supressio do desprazer como a experiéncia de prazer (citado em Spitz, 1968).

No curso das primeiras seis semanas, um trago mnemonico do rosto humano se imprime na memoria
do recém-nascido enquanto primeiro sinal da presenga da pessoa que gratifica as suas necessidades, a

crianga seguira todos os movimentos deste sinal com os olhos (Spitz, 1968).

A crianga reage sorrindo ao ver o rosto do adulto, desde que ele apresente o seu rosto de frente,
com os dois olhos bem visiveis e em movimento. O rosto pode ser de qualquer pessoa ou mesmo de
uma mascara, basta que possua uma testa, um nariz e olhos, sempre em movimento. Trata-se de uma

Gestalt privilegiada do sinal. O rosto pertence, neste periodo, preferencialmente as coisas, mas
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deriva do rosto da mie. Este periodo € a passagem correspondente da percep¢do interior da
experiéncia para a percep¢do exterior dos estimulos. Ele assinala o inicio rudimentar do Fgo,
representado pela transi¢do da passividade & actividade dirigida (comunicagdo mée - filho numa base
afectiva de prazer e de desprazer). Mais tarde, a crianga confronta a percep¢do do rosto do estranho
com o rosto da mie através dos tragos da memoria (angustia do 8° més) (Ajuriaguerra, 1974; Spitz,

1968).

E evidente que a passagem da percepgdo por contacto a percepgdo a distancia, da percep¢do tactil a
percepgdo visual, ¢ de importincia primordial para o desenvolvimento do recém-nascido. E esta
passagem faz-se por intermédio das relagdes objectais (como quando a crianga fixa o rosto da mde

durante a amamentag@do) (Spitz, 1968).

A cavidade oral com a lingua, os labios, as bochechas, as vias respiratorias e a faringe, € a primeira
superficie a ser utilizada para uma exploragdo e uma percepcdo tacteis. Ela ¢ particularmente bem
dotada para isso, pois os sentidos do tacto, paladar, calor e frio, odor, dor e mesmo da sensibilidade

profunda implicada no acto de engolir estdo ai representados (Spitz, 1968).

O seio é o primeiro percepto de contacto oral. A cavidade oral € o unico centro perceptivo
primordial que, neste estado do desenvolvimento, se encontra realmente integrado e,
consequentemente, operacional em relagdo a méo, ao ouvido interno e a superficie da pele. Néao
esquecer que qualidades emocionais tais como o prazer € o desprazer tém a sua parte nesta
experiéncia perceptiva, assim como, qualidades dindmicas tais como a actividade e a passividade.
Elas aparecem todas em resposta a uma necessidade que provoca uma tensdo. a satisfagdo disso leva

a redugdo da tensdo e depois a quietude (Spitz, 1968).

Toda a percepgdo que passa pelo canal da cavidade oral € ainda uma percepgdo por contacto € por
consequéncia, fundamentalmente diferente da percep¢ao a distancia, tais como as percepgdes visual e

auditiva (Spitz, 1968).

Para o recém-nascido, as sensa¢gdes simultaneas dos 4 6rgios sensoriais (cavidade oral, mdo, ouvido
interno e estdbmago) sio uma experiéncia proprioceptiva total. Os 4 sdo mediatizados pela percepgio

de contacto (Spitz, 1968).
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A repetigdo desta experiéncia perceptiva, unificada e repetitiva, pode originar um registo, um trago

mnemonico. Seguir o rosto da mde & distdncia € a transigio para a percepcdo a distancia, activa o

sistema perceptivo diacritico que vai substituir gradualmente a organiza¢do cinestésica primitiva

(Spitz, 1968).

Uma fusdo da percepgdo por contacto e da percepgio & distincia opera-se aqui, € estas tornam-se
parte integrante de uma mesma experiéncia. Esta fusio possibilita uma passagem gradual da
orientagdo pelo tocar para uma orientagio pela percepcdo a distancia. O factor experiencial nesta
passagem € que, durante o aleitamento, logo que, por exemplo, a crianca perde o mamilo e o
reencontra, o contacto com a percepgdo gratificante € perdido e reencontrado varias vezes. Durante
o intervalo entre a perda e a recuperagio do contacto, o outro elemento da unidade perceptiva
completa, a percepgdo a distdncia do rosto permanece inalteravel. No curso destas experiéncias
repetidas, a crianga comega a contar com a percep¢do visual que ndo perde nunca, ela demonstra-se

a mais constante e por conseguinte, a mais gratificante das duas (Spitz, 1968).

A passagem, a percepedo a distancia ndo substitui e nio anula o papel da percepg¢do por contacto, sO
o limita. O ganho da percep¢do a distancia enriquece o conjunto de possibilidades perceptivas,
facilita a orientagéo e o dominio, expande as funcdes auténomas do Eu e contribui, fortemente, para

o estabelecimento da primazia do principio da realidade (Spitz, 1968).

Esta diferenca entre os dois modos de percepgio (o tocar oral descontinuo, por um lado, e a
percep¢do visual certa, continua mas n3o contigua, por outro lado) tem provavelmente uma
significagdo ainda mais fundamental que o estabelecimento da percepcdo visual como a modalidade

perceptiva mais importante no homem (Spitz, 1968).

E o micio da consténcia e da formagdo do objecto. A partir daqui, as relagbes objectais, tanto
conscientes como inconscientes, desenvolvem-se progressivamente, nos meses e anos seguintes;
englobando ndo somente os outros modos perceptivos mas, igualmente, o vasto leque das fungdes

psicologicas (Spitz, 1968).




5. A INTELIGENCIA SENSORIO-MOTORA

As fungdes da exploragdo motora sio consideradas como um método pelo qual a crianga pode
compreender de um modo mais completo o meio ambiente e expressar ideias e conceitos (Laszlo &

Bairstow, 1986 citados em Melby, Pease, Kleckner, 1987).

Para Piaget, os esquemas de acgdo sdo organizagdes sensério-motoras que incluem sensacdes,
percepgdes e movimentos proprios da crianga (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1954,

1963).

Os esquemas sensorio-motores constituem a estrutura cognitiva mais elementar a qual se sucedem os
conceitos. Insiste no papel da actividade sensorial-motora no desenvolvimento das capacidades

operatorias (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1965; Vayer, 1980).

Piaget realga ainda a importancia da motricidade na formagdo da imagem mental e na representacio
imagética. As percepgdes e 0s movimentos, ao estabelecerem relagdo com o meio exterior, elaboram
a fungdo simbolica que gera a linguagem, e esta dara origem a representagdo e ao pensamento

(Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1965).

Todas as formas de relagdo e de conhecimento se revelam como um aspecto da relagdo crianga —

mundo e estdo estreitamente ligadas a acgdo corporal (Fonseca, 1989; Vayer, 1980).

Assimilar um objecto a um esquema é, simultaneamente, tender a satisfagdo de uma necessidade e

conferir uma estrutura cognitiva a acgdo (Ajuriaguerra, 1974; F onseca, 1989; Piaget, 1954, 1963).

A realizagdo do movimento leva, segundo Piaget, a assimilagdo, que se torna elemento de
compreensdo pratica e a0 mesmo tempo compreensdo da ac¢do. E através do movimento que o
homem integra os dados do exterior que, relacionados e sistematizados, constituem o suporte de

toda a estruturagéo da actividade psiquica (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1954, 1963).
A crianga incorpora 0s novos objectos percebidos aos esquemas de ac¢do ja formados (assimilagdo)

mas, por outro lado, os esquemas de acgdo transformam-se (acomodagio) em funcdo desta

assimilagdo (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1954, 1963).
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Ha, pois, um duplo jogo de assimilagdo e de acomodagdo, gracas ao qual a crianga se adapta ao seu

meio; a adaptacdo intelectual envolve dois factores complementares:

1. a assimilagdo, ou seja, a integragdo do que € exterior as estruturas préprias do individuo; implica
uma estruturagdo, por incorporagdo da realidade exterior por meio da actividade do sujeito -
importéncia do movimento, dado que € por ele que se estrutura a inteligéncia sensério-motora
(pratica), a qual, organizando os actos, assimila os comportamentos motores das diversas
situagdes oferecidas pelo meio;

2. aacomodagio, isto ¢, a transformagdo das estruturas proprias em fungio das alteragdes do meio
exterior.

A equilibragdo explica o mecanismo das regulagdes entre o individuo e o meio (Ajuriaguerra, 1974;

Fonseca, 1989; Piaget, 1954, 1963).

Para Piaget, a maturagdio orgénica ¢ importante na integragio sensdrio-motora. A hereditariedade
(reflexos ou esquemas hereditarios) é somente um conjunto de possibilidades de acgdes, as quais
deverdo ser actualizadas e organizadas a partir das actividades auto-reguladoras. Os reflexos ou
esquemas hereditarios dardo origem, pelo seu exercicio, aos primeiros habitos elementares, ou seja,
as reacgOes reflexas incorporam novos estimulos que sdo “assimilados”. Estes movimentos serdo
repetidos sempre que impliquem uma satisfagdo (reacgdes circulares) (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca,

1989; Piaget, 1954, 1963).

A coordenag@o dos sistemas sensorio-motores estabelece-se e concretiza-se no movimento, que, de
forma cumulativa, da lugar a actividade organizada, como consequéncia da assimilagio dos estimulos
exteriores. Pela coordenagdo dos diferentes movimentos e percepgdes, formam-se novos esquemas
de maior amplitude, bem como novos conceitos se formardo pela incorporagdo de novas informagdes

vindas do exterior (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989, Piaget, 1954, 1963).

Em toda a ac¢do, os motivadores ou a energia sdo de natureza afectiva (necessidade e satisfacio),
enquanto a estrutura € de natureza cognitiva. Durante este periodo sensorio-motor, tudo o que ¢
sentido e percebido sera assimilado a actividade propria da crianga ( Fonseca, 1989; Piaget, 1954,

1963).

Piaget centrou-se na maneira como o bebé chega ao reconhecimento da separagdo entre o Eu e o

mundo fisico exterior. O proprio corpo da crianga ndo esta dissociado do mundo exterior. Gragas as
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coordenagdes posteriores se construirdo as categorias fundamentais de todo o conhecimento:
categoria de objecto, de espago, de tempo e de causalidade, que permitird a objectivagdo do mundo

exterior em relagdo ao proprio corpo (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989, Piaget, 1954, 1963).

O movimento constréi um sistema de esquemas de assimilagdo, e organiza o real a partir de

estruturas espacio-temporais e causais (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1930).

A nogdo de permanéncia do objecto emerge a medida que a crianga, gradualmente, inter-relaciona
diferentes experiéncias sensoriais e reac¢des motoras. O objecto ¢ o produto das experiéncias
sensorio-motoras acumuladas, estando a sua permanéncia intrinsecamente ligada a experi€ncia, mais
especificamente, a ac¢do motora. Gragas a constru¢do dos diferentes esquemas sensorio-motores € a
sua coordenagdo, sob a forma de memoria, o objecto destaca-se da acgdo propria da crianga,
adquirindo para ela uma existéncia autonoma (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1954,

1963).

A constante interac¢do que o individuo estabelece com o mundo através do movimento, permite-lhe
sucessivamente um controle e uma intencionalidade progressiva que possibilitam os conhecimentos
dos pormenores da ac¢cdo. O movimento tem sempre uma orientagdo significativa, em fungdo da

satisfacdo das necessidades que provoca com o meio. (Fonseca, 1989, Vayer, 1980).

A importancia psicologica do movimento é que a formagdo da vida mental € baseada numa
inteligéncia pratica definidora, uma espécie de imitagdo interiorizada que prepara a imagem verbal e

sonora (Fonseca, 1989).

As actividades perceptivo-motoras prolongam a interiorizagdo de imagens visuais, preparadoras dos
primeiros esquemas operatorios que ddo suporte a linguagem e a reflexdo. Para Piaget, a operagéo €
a ac¢do coordenada que implica a estruturagdo logica da inteligéncia humana. A nog¢do de objecto e
o significado da sua utilizagdo, levam ao progresso da nogdo de ordem, propriedade fundamental da
coordenagdo das ac¢des. Essa no¢do de ordem origina a logicidade da inteligéncia, fundamentada na

logica da motricidade (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1965).

A motricidade intervém em todos os niveis do desenvolvimento das fungdes cognitivas, na percepgio

e nos esquemas sensorio-motores, substratos da imagem mental, das representagdes pré-operatorias
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e das operagbes propriamente ditas. Efectivamente, a inteligéncia é o resultado de uma certa
experimentacdo motora integrada e interiorizada, ou seja, € assimilagdo, na medida em que incorpora
todos os dados da experiéncia, e como processo de adaptagio, € essencialmente movimento. O autor
acrescenta ainda que a vida mental ¢ também acomodagdo ao meio ambiente, dado que ela ndo ¢

possivel sem a assimilagdo atinente (Ajuriaguerra, 1974; Fonseca, 1989; Piaget, 1954).

Posteriormente a experiéncia motora, o individuo constroi formas de pensamento baseadas na
incorporagio dos dados fornecidos por meio dela, assimilando os objectos a si proprios e esbogando

aquilo que Piaget denominou por inteligéncia reflexiva ou gnésica (Fonseca, 1989).
VI. METODOLOGIA
1. Caracterizacio da Amostra

A amostra do estudo € composta por criangas com idades compreendidas na faixa etaria dos cinco
anos de idade, dezassete do sexo feminino e vinte e um do sexo masculino, sem comprometimento
moderado ou severo do desenvolvimento cognitivo e do desenvolvimento motor, a frequentar Jardim

de Infancia.

O comprometimento do desenvolvimento cognitivo serd baseado na apreciacio da educadora ou
professora, numa fase inicial de selecgdo da amostra. Numa segunda fase, o desenvolvimento
cognitivo sera avaliado através da Prova de Vocabulario da Nova Escala Métrica da Inteligéncia

(NEMI).

Com esta avaliagio pretende-se seleccionar uma amostra cujos elementos n3o apresentem

comprometimento moderado ou severo do desenvolvimento cognitivo.

O nivel de desenvolvimento cognitivo é controlado porque este influencia a percepcio de

competéncia.

A amostra foi recolhida nos Centros Infantis de Valbom e de Santo Tirso, equipamentos do Centro

Regional de Seguranga Social do Norte.
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2. Instrumentos utilizados

2.1. Escala de Avaliacio do Desenvolvimento Cognitivo
PROVA DE VOCABULARIO DA NOVA ESCALA METRICA DA INTELIGENCIA - NEMI — R.
Zazzo, M. Gilly & M. Verba-rad (1978).

2.1.1. Breve descricio da Escala

A Prova de Vocabulario surge, em primeiro lugar, como uma das melhores provas de
desenvolvimento. Apesar das influéncias culturais inegaveis, mantém o seu poder discriminativo do
ponto de vista genético e apresenta-se como uma boa medida da inteligéncia geral.

E uma das provas que demonstra uma melhor sensibilidade genética e ¢ também das mais altamente
correlacionadas com o conjunto da escala.

Esta prova constitui um dos indices mais validos da avaliagdo do nivel cognitivo nesta escala.
Mantém, em todas as idades, correlagdes elevadas com a escala global, o que evidencia a

importdncia de um factor verbal no resultado obtido para o conjunto da escala (Zazzo, Gilly &

Verba-rad, 1978).
2.1.2. Aplicacio da Escala

A aplicagdo da escala € individual.
Ap0s oito insucessos consecutivos termina-se a prova.

Exige-se sempre uma resposta oral.
2.1.3. Instrucoes

Diz-se a crianga: “VOU VER SE TU SABES MUITAS PALAVRAS. O QUE E UMA CENOURA?”

Para os verbos, adjectivos e para aquelas palavras que podem ser, a0 mesmo tempo, substantivos e
adjectivos, pergunta-se: “QUE QUER DIZER?”

Deve-se insistir sempre para que a crianga explique melhor aquelas respostas insuficientes ou

ambiguas. Pode-se, nessa altura, repetir a palavra ou dizer: “EXPLICA-TE LA UM POUCO MELHOR”.




2.1.4. Cotacao das respostas

Procura-se apreciar se a crianga conhece o significado corrente da palavra e ndo o grau de precisdo
das suas definicdes. S6 ha uma alternativa para cada palavra: éxito (um ponto) ou insucesso (zero
pontos). Como certas criangas ndo sdo capazes de definir as palavras “gengiva” e “forro”. Nesses
dois casos bastara somente indicar correctamente, para contar como €xito.

Ao somatério dos pontos obtidos corresponde uma idade mental.

2.2. Escala de Avaliacio do Desenvolvimento motor
TESTES DE IDADE MOTORA DE OZERETZKI REVISTOS - TESTS D’AGE MOTEUR
D'OZERETZKI REVISES — E. Guilmain & G. Guilmain (1971).

2.2.1. Breve descricao da Escala

Escala de avaliagdo do desenvolvimento motor para idades compreendidas entre os 4 anos e os 16
anos.

Para cada idade existem 5 provas:

Prova I - aprecia a coordenagdo estatica

Prova II - avalia a coordenagdo dindmica das maos

Prova III - avalia a coordenagio dindmica dos membros inferiores

Prova IV - estuda a rapidez dos movimentos

Prova V- examina a correc¢do dos movimentos simultdneos

2.2.2. Aplicacio da Escala

A escala € aplicada individualmente.

A avaliagdo inicia-se pelas provas correspondentes a idade cronologica da crianga.

Se a crianga ndo realiza uma das provas, passa-se as provas da idade precedente, até a idade em que
realiza todas as provas.

Em seguida, passa-se as provas das idades posteriores até que todas as provas de uma mesma idade

ndo sejam realizadas pela crianga.
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Se numa idade, todas as provas sdo cotadas + a excepgdo de uma s6 que obtém a cota de %2 +, pode-
se passar a idade imediatamente acima; se existe duas cotas %2 +, sera necessario executar as provas

correspondentes & idade precedente.

2.2.3. Cotac¢iio dos Desempenhos

Idade Motora = idade em que todas as provas foram realizadas + soma das provas realizadas nas
outras idades
Uma prova + equivale a 1/5 do ano. Uma prova ¥ + equivale a 1/10 do ano.

Quociente motor = idade motora / idade cronoldgica x 100

2.3. Escala de Avaliagio da Percepcio de Competéncia Pessoal

ESCALA PICTORICA DA COMPETENCIA PERCEBIDA E ACEITACAO SOCIAL PARA
CRIANCAS, versdao para criangas do Pré-escolar e do Jardim de Infancia (elaborada por
Susan Harter e Robin Pike em colabora¢do com Carole Efron, Christine Chao ¢ Beth Ann

Blerer, com ilustra¢des de Debbie Kolbo, Universidade de Denver, 1993) - THE PICTORIAL
SCALE OF PERCEIVED COMPETENCE AND SOCIAL ACCEPTANCE FOR YOUNG CHILDREN -
Harter, S. & Pike, R. (1984)

E um instrumento multidimensional construido para determinar as dimensdes do modelo tedrico de
auto-conceito dos autores que postula as avaliagdes em dominios especificos bem como um

julgamento global da Self~worth (Harter, 1988 a).

2.3.1. Breve descricio da Escala

Esta escala € uma extensdo da Escala de Competéncia Percebida para Criangas (Harter, 1982).

A escala é composta por 4 subescalas, cada uma das quais avalia os seguintes dominios: competéncia
fisica, competéncia cognitiva; aceitagdo pelos pares; aceitagdo materna.

A estrutura da escala assenta em 2 factores: o factor competéncia (subescalas de competéncia
cognitiva e de competéncia fisica) e o factor aceitacdo (subescalas de aceitag@o pelos pares e de

aceitagdo materna).



Cada subescala tem uma fidelidade suficientemente alta, podendo ser considerada separadamente

(Harter, 1979, 1982, 1983 a; Harter & Pike, 1984).

Neste estudo sera considerada a subescala de competéncia fisica para criangas pré-escolares ou em

Jardim de Infancia (idades de 4 e 5 anos).

2.3.2. Lista dos itens agrupados pelas subescalas

COMPETENCIA ITEM
C
O 1 a. Bom a fazer puzzles
G 5 b. Tem muitos trabalhos certos
N 9 ¢. Sabe o0 nome das cores
1 13 d. Bom a contar
T 17 ¢. Sabe o alfabeto
I 21 f. Sabe a primeira letra do nome
\%
A
F 3 a. Bom a andar de baloico
i 7 b. Bom a trepar
S 11 ¢. Sabe apertar os corddes
I 15 d. Bom a saltar
C 19 ¢. Bom a correr
A 23 f. Bom a saltar ao “pé — coxinho”
ACEITACAQ
P 2 a. Tem muitos amigos
A 6 b. Fica a dormir em casa de amigos
R 10 ¢. Tem amigos com quem jogar jogos
E 14 d. Tem amigos no recreio
S 18 e. E convidado para brincar com os outros
22 f. Janta em casa de amigos
M 4 a. A mie ri-se
A 8 b. A mie leva-o a lugares que ele gosta
T 12 ¢. A mie cozinha a sua comida favorita
E 16 d. A mie lé-lhe
R 20 €. A mie brinca com ele
N 24 f. A mie fala (conversa) com ele
A

Cada uma das 4 subescalas inclui seis itens, constituindo um total de 24 itens, sendo cada item

acompanhado por uma figura.

Existe um questionario pictorico para o sexo masculino e outro para o sexo feminino. As actividades

representadas em cada figura sdo semelhantes para ambos os sexos.
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Dos 24 itens descritos, metade sdo apresentados de forma a que a crianga mais competente aparega
do lado esquerdo e seja descrita em primeiro lugar e na outra metade, a crianga mais competente €

apresentada do lado direito, sendo descrita a crianga menos competente em primeiro lugar.

Dentro de cada subescala, trés dos itens descrevem a crianga mais competente do lado direito e trés

descrevem-na do lado esquerdo.

Os itens aparecem ordenados da seguinte forma: primeiro um de competéncia cognitiva, seguido de
um de aceitag@o dos pares, outro de competéncia fisica e por fim um de aceita¢gio materna. Esta

ordem repete-se ao longo da escala.

Cada item € cotado numa escala de 4 pontos, em que uma pontuagdo de 4 é referente a crianga mais

competente e uma pontuagio de 1 designa a menos competente (Harter, 1979, 1982, 1983 a; Harter

& Pike, 1984).
2.3.3. Material da Escala

Os materiais que compdem a escala s@o os livros de figuras e uma folha individual onde se registam

as respostas da crianga.

Existem dois livros distintos, um para os rapazes € um para as raparigas. As actividades sdo idénticas

para cada item mas o sexo da crianga desenhada € diferente (Harter & Pike, 1984).

Cada folha do livro contém 2 figuras, uma descreve uma crianga que ¢ competente € outra descreve
uma crianga que ndo € muito competente. A crianga escolhe aquela crianga que € mais parecida com
ela e depois indica se € um pouco parecida consigo ou muito parecida (Harter, 1979, 1982, 1983 a,

1988 b; Harter & Pike, 1984).

Como esta escala se destina a criangas pequenas, a tarefa de obter uma descrigdo precisa das suas
competéncias € mais dificil. De facto € provavel que a crianga pequena inflacione o seu sentido de
competéncia. Deste modo, e para se poder avaliar directamente essa caracteristica dos julgamentos
da crianga pequena, optou-se por utilizar a versdo pictorica, elaborada tendo em atengdo as questdes

acima expostas (Harter, 1979, 1982, 1983 a; Harter & Pike, 1984).




109

2.3.4. Aplicacio da Escala
A escala ¢ aplicada individualmente.

E lida a crianga uma frase curta acerca de cada crianga representada nas figuras: por exemplo, esta
crianga € boa a fazer puzzles e esta crianga ndo ¢ muito boa. Ele(a) é, em primeiro lugar,
convidado(a) a escolher a crianga que mais se assemelha a ele(a) e depois a indicar, apontando para
o circulo apropriado, se a crianga que ele(a) escolheu é muito parecida com ele(a) (circulo grande)

ou 56 um bocadinho parecida com ele(a) (circulo pequeno).

A crianga que indica qué € muito parecida com a crianga representada do lado esquerdo recebera 4
pontos neste item (circulo grande). Se, por outro lado, escolher o circulo pequeno do lado esquerdo
recebera 3 pontos neste item. Se a crianga escolher que € apenas um pouco parecida com a que esta
representada na figura do lado direito recebera 2 pontos (circulo pequeno) e se se achar muito

parecida com essa crianga recebera um ponto (circulo grande).

Acompanhando a descri¢do verbal do item esta a pontuagdo a atribuir nesse item para cada escolha
efectuada. Para cada um dos quatro circulos que a crianga pode escolher na sua resposta, existe um
circulo correspondente na pagina do examinador designando a pontuagdo a atribuir para essa
escolha. As pontuagdes variam de 1 a 4 sendo o 1 atribuido a escolha menos competente e o 4 &

escolha mais competente (Harter, 1979, 1982, 1983 a, Harter & Pike, 1984).
2.3.5. Instru¢des

No inicio do livro de figuras ¢ dada a crianga um item de exemplo que lhe ¢ explicado da seguinte
forma:

Eu tenho aqui uma coisa parecida com um jogo de figuras que se chama QUAL DOS RAPAZES
(RAPARIGAS) E MAIS PARECIDO(A) COMIGO. Vou-te dizer o que € que cada um dos rapazes

(raparigas) do desenho esta a fazer.

Exemplo: Neste desenho (o examinador aponta para a figura do lado esquerdo) este rapaz/rapariga

esta normalmente feliz e aqui (o examinador aponta para a figura do lado direito) este
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rapaz/rapariga estd normalmente triste. Agora eu quero que tu me digas qual destes

rapazes/raparigas € mais parecido com (nome da crianga).

Depois da crianga ter apontado para a figura apropriada para ele/ela, o examinador aponta para o
circulo imediatamente por baixo da figura, e enfatiza as palavras chave do item de forma a ajudar a
crianca a clarificar a sua escolha. O examinador deve comegar sempre pelo circulo maior e entdo,
apontar depois para o mais pequeno. Assim, se a crianga apontar para a figura da crianca feliz, em
resposta a pergunta de qual das criangas € mais parecida com ele/ela, o examinador devera
perguntar:

Tu estas sempre feliz? (apontando para o circulo maior)

Ou tu estas normalmente feliz? (apontando para o circulo mais pequeno)

Ocasionalmente a crianga apontara para o meio das duas figuras dizendo que sdo as duas parecidas
com ela. O examinador devera dizer: Sim, as vezes sentimo-nos das duas formas mas, se tivesses que

escolher uma destas duas figuras qual das duas escolherias?

O valor da pontuagdo correspondente a escolha da crianga devera ser registado na folha de registo
das respostas. Qualquer comentario devera ser registado no espago reservado no final da folha.

O examinador continua a ler as descri¢des para cada item, registando os resultados consoante ele/ela
aponta para a figura que acompanha cada descri¢do. Em algumas figuras existe uma crianga que é o
alvo da descrigdo encontrando-se sinalizada por meio de uma seta. Esteja certo que nesses itens

aponta para a crianga em causa (Harter, 1979, 1982, 1983 a; Harter & Pike, 1984).

2.3.6. Registo e Cotacio das respostas

As respostas podem ser registadas e cotadas na mesma folha, os itens aparecem pela mesma ordem

pela qual sdo apresentados as criangas.

Para pontuar a escala, somam-se os seis nimeros da coluna de cada subescala, colocando no
quadrado apropriado situado abaixo de cada coluna. Seguidamente divide-se esse total pelo nimero
de itens de cada subescala (nos casos em que por qualquer razio nio foram administrados todos os

itens das subescalas, divide-se o total pelo niumero de itens administrados).
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Para facilitar o calculo das médias de cada subescala, apresenta-se de seguida um quadro dos valores

médios obtidos para quaisquer valores totais obtidos nas subescalas:

TOTAL DA SUBESCALA | MEDIA DA SUBESCALA
6 1.00
7 1.17
8 1.33
9 1.50
10 1.67
11 1.83
12 2.00
13 2.17
14 2.33
15 2.50
16 2.67
17 2.83
18 3.00
19 3.17
20 3.33
21 3.50
22 3.67
23 3.83
24 4.00

(Harter, 1979, 1982, 1983 a, Harter & Pike, 1984).

3. Procedimentos Estatisticos

O estudo pretende correlacionar o nivel de desenvolvimento motor e o nivel de competéncia
percebida. Para dar resposta a este proposito, o estudo comparara os resultados obtidos numa escala
de desenvolvimento motor com os resultados obtidos numa escala de competéncia percebida, em

particular com os resultados obtidos na subescala de competéncia fisica percebida.

Neste contexto, numa primeira fase procedeu-se a avaliagio do nivel de desenvolvimento cognitivo,
numa segunda fase, a avaliagdo do nivel de desenvolvimento motor e de seguida, a avaliagio da
competéncia percebida. Por altimo, realizou-se o tratamento dos dados recolhidos e procedeu-se &

aplicagdo dos procedimentos estatisticos necessarios para validar as hipoteses em questdo.

Aplicou-se o Teste de Kolmogorov-Smirnov para avaliar se a distribuicio dos resultados da amostra
¢ normal. Seguidamente, realizou-se o T-teste para avaliar se os resultados apresentam diferencas
estatisticamente significativas, tendo-se mantido o nivel de confianga em 95%. Utilizou-se ainda, o
Coeficiente de Correlagdo de Pearson para analisar a relagdo entre as variaveis. Calculou-se a Média

e 0 Desvio Padrdo, para caracterizar diferentes distribuigdes.



Para o tratamento estatistico dos dados foi utilizado o programa estatistico SPSS 6.0.

VII. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1. Apresentaciio dos Resultados

Procedeu-se a aplicagdo do Teste Kolmogorov-Smirnov que indica que a amostra corresponde aos

padrdes de uma distribui¢do normal.

Considerando esse resultado, passou-se & fase seguinte do tratamento estatistico dos resultados,

procedendo ao célculo das médias, desvios padrdo e coeficientes de correlagio, de forma a

caracterizar as diferentes distribui¢des.

Posteriormente, tendo em vista verificar se os resultados apresentam diferencas significativas,

aplicou-se o T-Teste. O nivel de confianga foi mantido em 95%.

Optou-se pela apresentagdo dos dados em forma de tabela, por se pensar que, desta forma, a sua

leitura se torna mais facil e clara.

Variaveis Feminino Masculino |t P
N=17 N=21
X +sd X tsd
Aceitag@o materna 3,35+£0,61 |3,15+0,58 -1,02 10,31
Aceitag@o pelos pares 3,35£0,45 |3,21+£0,51 -0,9 10,37
Competéncia fisica 3,63 +£0,38 [3,57+0,38 -0,49 10,62
Competéncia cognitiva 3,59+0,36 [3,55+0,31 -0,34 0,73
Nivel desenvolvimento motor | 125 + 17,58 | 121,98 +20,75 |-0,48 |0,63
Nivel desenvolvimento | 74,82 + 6,75 |74,86 + 7,50 0,01 10,98
cognitivo

Quadro n° 1 Apresentagdo dos resultados das Médias, Desvios Padrdo, Valores de t e Valores de p.

Da andlise do quadro de apresentagdo dos resultados salienta-se que ndo existem diferencas

estatisticamente significativas (p>0,05), sugerindo que o sexo n3o é determinante no
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desenvolvimento das percep¢des de competéncias, ou das percepcdes de aceitagdo, 0 mesmo

acontecendo, no caso do desenvolvimento motor e cognitivo.

Correlagdes | Aceitagdo | Aceitagio | Competéncia | Competéncia |Nivel Desenv. | Nivel Desenv.
de Pearson Materna | pelos Pares | Fisica Cognitiva Motor Cognitivo
Aceitagio 1,00 0,61** 0,39% 0,436** -0,17 -0,34*
Materna

Aceitagdo 0,61%* 1,00 0,59%* 0,28 -0,10 -0,52%**
pelos Pares

Competéncia [ (,39* 0,59%* 1,00 0,30 -0,03 -0,39*
Fisica

Competéncia | (,43%* 0,28 0,305 1,00 -0,04 -0,11
Cognitiva

Desenv. -0,17 -0,10 -0,37 -0,04 0,08 -0,04
Motor

Desenv. -0,34 -0,52** -0,39%* -0,11 -0,04 1,00
Cognitivo

Quadro n® 2 Apresentagdo dos resultados dos Coeficientes de Correlagio de Pearson para as

Vartaveis

** Correlagio significativa para p < 0.01

* Correlagdo significativa para p < 0.05

No caso do Coeficiente de Correlagdo de Pearson, existem correlagdes positivas, altamente

significativas entre:

1. Aceitagdo materna e aceitagdo pelos pares

2. Aceitagdo materna e competéncia cognitiva percebida

3. Aceitagdo pelos pares e competéncia fisica percebida

Existem correlag3es positivas significativas entre:

1. Aceitagdo materna e competéncia fisica percebida

2. Nivel de vocabulario e idade

Existem correlagdes negativas, altamente significativas, entre:

1. Nivel de desenvolvimento cognitivo e aceitagdo pelos pares



Existem correlagdes negativas significativas entre:

1. Nivel de desenvolvimento cognitivo e aceita¢do materna

2. Nivel de desenvolvimento cognitivo e competéncia fisica percebida

O nivel de desenvolvimento motor correlaciona-se negativamente com todas as variaveis, a excepgio

da sexo, embora sejam coeficientes de correlagdo quase nulos.

A idade correlaciona-se positivamente com a aceitagdo materna e negativamente com a aceitagio
pelos pares, a competéncia fisica percebida, a competéncia cognitiva percebida e o nivel de

desenvolvimento motor, embora sejam coeficientes de correlagdo quase nulos.

A competéncia cognitiva percebida correlaciona-se positivamente com a aceitagiio pelos pares e com

a competéncia fisica percebida.

2. Discussido dos Resultados

Neste estudo, nenhuma das hipoteses € validada. Os resultados ndo sdo estatisticamente

significativos.

O nivel de desenvolvimento motor ndo influencia significativamente a percepgio de competéncia
pessoal. N@o foi possivel determinar o sentido dessa influéncia, nomeadamente, na competéncia
fisica percebida. A correlagdo é muito baixa e ndo significativa. No entanto, observa-se que O sexo

feminino apresenta um nivel de desenvolvimento motor médio superior ao sexo masculino.

Quanto a hip6tese dos rapazes apresentarem percepgdes de competéncia fisica mais elevadas do que
as raparigas, neste estudo verifica-se o contrario, as raparigas apresentam percepg¢des de

competéncia fisica mais elevadas do que os rapazes.

Segundo Neto (1995), o desenvolvimento motor varia com a idade mas também com o sexo. As
diferencas sexuais sdo essencialmente devidas a pressdes socio-culturais que limitam e condicionam

as oportunidades de aprendizagem.
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Neste estudo ndo existem diferengas sexuais significativas nas auto-avaliagdes de competéncia nas

criangas de Jardim de Infincia, ao contrario do que foi encontrado nos estudos de Frey & Ruble

(1978).

Segundo Thomas & French (1985), a descrigdo tipica é que as diferengas de desempenho nos
rapazes e nas raparigas sdo pequenas mas favoraveis aos rapazes na Infincia. Neste estudo, os dados

manifestam a tendéncia inversa.

A correlagdo positiva, altamente significativa, entre aceitagio materna e aceitagio pelos pares vai de
encontro aos estudos de Harter & Pike (1984), nos quais a aceitagdo pelos pares e a aceitagio
materna, nestas idades, se combinam num factor Unico, sugerindo que as dimensdes ainda ndo estiio

diferenciadas (Harter, 1986 a, 1988 a, 1990).

No entanto, Mead (1934) sublinha que o Seif ¢ construido a partir do ponto de vista dos outros. Este
modelo € considerado por Leahy & Huard (1976) como sendo suficiente para descrever o auto-

conceito das criangas pequenas (Leahy & Shirk, 1985).

A correlagdo positiva, altamente significativa, entre aceitagio pelos pares e competéncia fisica

percebida parece sugerir que:

1. o reforgo social feito pelos pares afecta substancialmente a auto-percep¢do de competéncia
fisica;
2. as criangas utilizam a comparagio social na auto-avaliagio quando esta implica pericias motoras

necessarias nas situagdes de jogo, nas quais podera surgir mais refor¢o social manifestado pelos

pares;

W

a conquista de amigos e a influéncia sobre os outros podera ser mais facilmente concretizada

através do dominio das capacidades motoras.

Harter & Pike (1984) demonstram que as criangas pré-escolares apresentam descri¢des formidaveis

das suas capacidades motoras e da sua virtuosidade em conquistar amigos e influenciar os outros

(Harter, 1993b).
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Ao contréario dos estudos de Spear & Armstrong (1978) que encontraram que o desempenho em
tarefas motoras, das criangas pequenas, surge relativamente mais afectado pelas declaragdes de

reforgo social, feito pelos adultos do que pelos seus pares.

Chandler & Greenspan (1972) referem que, para as criangas de cinco anos, o Self e o outro sdo
frequentemente vistos como tendo interpretagdes similares da realidade, ou como partilhando

actividades similares (Scarlett, Press & Crockett, 1971).

A correlagdo positiva, altamente significativa, entre aceitagdo materna e competéncia cognitiva
percebida confirma a importancia da aceitagdo materna nas criangas pequenas (Nikkari & Harter,

1993; Haltiwanger & Harter, 1988).

Tal correlagdo pode estar também associada a valorizagdo crescente que 0s pais atribuem &
competéncia no dominio cognitivo, por influéncia das circunstincias sociais e culturais da

actualidade.

E de salientar, ainda, que a aceitagdo materna estd também correlacionada, de forma positiva e

significativa, com a competéncia fisica percebida.

A necessidade crescente de autonomizagio precoce das criangas nas rotinas diarias podera levar os

pais a reforgarem a expressdo comportamental das capacidades motoras necessarias.

Segundo Parsons, Adler & Kaczala (1982), os pais exercem uma influéncia substancial no

desenvolvimento das auto-percepg¢des de habilidade nas criangas (Phillips, 1987).

Para White (1963), o impacto das opinides parentais , relativamente as criangas, ocorre muito cedo,
quando a crianga desenvolve algum sentido rudimentar das atitudes parentais para com o Self

(Harter, 1987).

Phillips (1987) sugere que a competéncia auto-percebida das criangas ¢ afectada pelas suas

percepgdes das avaliagBes dos seus pais acerca das suas habilidades (Phillips & Zimmerman, 1990).
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A correlagdo significativamente positiva entre a Prova de Vocabulario e a idade confirma os dados

obtidos na constru¢do da Nova Escala Métrica da Inteligéncia.

O valor genético desta prova é muito elevado, “ um item é tanto melhor como prova de
desenvolvimento quanto o aumento das percentagens de éxito é mais rapido de idade em idade”, ou
seja, os resultados na Prova de Vocabulario aumentam com a idade (Zazzo, Gilly & Verba-rad,

1978).

As correlag3es negativas, altamente significativas, entre o nivel de desenvolvimento cognitivo e a
aceitag@o pelos pares e as correlagdes negativas significativas entre esse nivel e a aceitagdo materna e
a competéncia fisica percebida, sugerem que, com o desenvolvimento das capacidades cognitivas, as
criangas adquirem maior precisdo nos seus julgamentos de habilidade e maior capacidade critica em

relagdo ao feedback social.

Para Harter (1993 b), a habilidade para observar, avaliar e criticar o Self deve desenvolver-se
gradualmente, através de estadios que se iniciam com a consciéncia de que os outros estdo avaliando

0 Self e, com a habilidade de comparar-se ao grupo social de referéncia.

IX. CONCLUSOES

Este estudo permite concluir que:

v as hipoteses ndo foram validadas;

v a Escala Pictorica de Competéncia Percebida e Aceitacdo Social para Criangas, apesar de ndo
estar aferida para a populagdo portuguesa, apresenta correlagdes entre subescalas
estatisticamente significativas e que vdo de encontro as encontradas pelos autores (Harter &
Pike, 1984);

v aProva de Vocabulario da Nova Escala Métrica da Inteligéncia revelou o seu valor genético ao
correlacionar-se positiva e significativamente com a idade;

v’ os Testes de Idade Motora de Ozeretzki Revistos parecem nio reunir as condigdes necessarias
para uma avaliagdo discriminativa e precisa do desenvolvimento motor ao longo da idade e,
talvez por isso, tenha contribuido para a ndo validagdo da hipdtese sobre a influéncia do

desenvolvimento motor na percep¢do de competéncia pessoal, nomeadamente, na competéncia

fisica percebida;
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v' a escassez e quase inexisténcia de estudos acerca desta problematica foi uma dificuldade
crescente ao longo do estudo, principalmente em relacio a possiveis instrumentos de avaliagio
do desenvolvimento motor para a faixa etaria escolhida;

v’ e, por (ltimo, a esperanga que este estudo motive outras pessoas a desenvolverem investigacdes
que confirmem a importancia do desenvolvimento motor na percepgdo de competéncia fisica, ou
que contribuam para o esclarecimento dos processos subjacentes & percep¢do de competéncia

nestas idades.
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