+++ .
m 1seclisboa

vev

INSTITUTO SUPERIOR DE
EDUCAGAO E CIENCIAS

O SUCESSO ESCOLAR NO 1.°
CICLO DO ENSINO BASICOE A
INFLUENCIA DO AUTOCONCEITO

ADRIANA SILVA ESTEVES

Provas destinadas a obteng¢ao do grau de Mestre para a Qualificagcdao para
a Docéncia em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1. 2 Ciclo do Ensino
Basico

Novembro de 2017

Versao Definita






ISEC LISBOA | INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCAGAO E CIENCIAS

Escola de Educacgao

Provas para a obtencdo do grau de Mestre para a Qualificacdo para a

Docéncia em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1. 2 Ciclo do Ensino Basico

O SUCESSO ESCOLAR NO 1. 2 CICLO DO ENSINO BASICO E A INFLUENCIA
DO AUTOCONCEITO

Autora: Adriana Silva Esteves

Orientador: Prof. Doutora Susana Costa Ramalho

Novembro de 2017






AGRADECIMENTOS

Agradeco aos meus pais, pela oportunidade de estudar e pelo apoio fornecido durante
toda esta caminhada.

Ao Rui Negrao pelo apoio moral e carinho demonstrado.

A Prof. Doutora Susana Costa Ramalho pela sdbia orientacdo, pelo amparo dado
perante as duvidas surgidas e incertezas, pela sua exigéncia. Agradeco ainda, a
confianca em mim depositada, todo a apoio, sugestdes e orientacdo, fazendo-me
acreditar que seria capaz de concluir este trabalho.

A Prof. Mestre Ana Cristina Freitas pelo auxilio dado durante a dissertacdo, pela sua
disponibilidade e conhecimento, pelos seus ensinamentos preciosos.

As minhas colegas de curso que nunca deixarem de acreditar em mim, pela troca de
experiéncias e pelos incentivos.

Ao Instituto Superior de Educacdo e Ciéncias que me acolheu e me proporcionou

grandes ensinamentos, através dos seus docentes.
A todos,

muito obrigada!



Vi



RESUMO

A literatura tem evidenciado a importancia do Autoconceito no
desenvolvimento do individuo, em particular no seu Desempenho Académico. O
autoconceito remete para a percecao que cada um tem de si mesmo, com base na
construgao de interagdes e experiéncias sociais, inclusive em comparagao com os seus
pares.

Com base na revisdo da literatura foi formulado o seguinte problema de
investigacao: De que forma é que o Autoconceito influencia o Desempenho Académico
dos alunos no 1.2 ano de escolaridade? Foi ainda elaborada a questao de partida: Qual
a relacdo entre o nivel de autoconceito e o sucesso em tarefas escolares, numa turma
de 1.2 ano de escolaridade? Deste modo, o presente estudo tem como objetivo avaliar
como é que os alunos do 1.2 ano de escolaridade se autocaracterizam em diferentes
dimensbes do autoconceito. Além disso, pretende-se implementar um programa de
intervencdo psicopedagégica sobre o autoconceito visando promover o
desenvolvimento das suas dimensdes, bem como avaliar e comparar o autoconceito
dos alunos antes e apds o programa de intervencgao psicopedagdgica.

Este estudo encontra-se ancorado no paradigma qualitativo, tendo como
design a investigacao-acao. Recorreu-se a aplicacao da Escala Pictérica da Percecdo de
Competéncias e Aceitacdo Social para Criancas (Harter & Pike, 1984) antes e depois da
intervencdo psicopedagogica, bem como a pesquisa documental. Participaram no
estudo 26 alunos do 1.2 ano de Ensino Basico, de uma escola do concelho de Mafra.

Os resultados sugerem uma relagdo entre o Autoconceito Académico e o
Desempenho Académico. Por outro lado, levam-nos a considerar que a intervencao
psicopedagdgica pode ter influenciado modificagcdes nas dimensbes do Autoconceito.
Por fim, o padrdao dos resultados leva-nos a considerar que a hierarquizacdo dos
diferentes dominios do Autoconceito Social estara de algum modo relacionada com a
organizacao social e cultural que privilegia o desempenho académico cada vez mais

precocemente.

Palavras-chave: Autoconceito, desempenho académico, intervencao

psicopedagodgica, 1.2 ciclo do Ensino Basico.
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ABSTRACT

The literature has evidenced the importance of Self-concept in the development
of the individual, in particular in his Academic Performance. Self-concept refers to the
perception each one has of himself, based on the construction of social interactions and
experiences, namely in comparison with peers.

Based on literature review the following research problem was formulated: How
does Self-Concept influence the Academic Performance of the students in the 15 year of
schooling? The starting question was also elaborated: What is the relation between the
level of self-concept and success in school tasks in a class of 1 t year of schooling? That
way, the present study aims to evaluate how the students of the 1% year of schooling
characterize themselves in different dimensions of self-concept. Besides that, it is
intended to be implemented a psychopedagogical intervention program on self-
concept aiming to promote the development of its dimensions, as well as to evaluate
and compare student’s self-concept before and after the psychopedagogical
intervention program.

This study is ancored in the quantitative paradigm and designed as na action-
research work. We used the Pictorial Scale of Competence Perception and Social
Acceptance for Children (Harter & Pike, 1984) before and after psychopedagogical
intervention, as well as documentary research. Participants in the study were 26
students of the 1%t year of Basic Education in a school of the municipality of Mafra.

Results suggest a relationship between Academic Self-Concept and Academic
Performance. On the other hand, it leads us to consider that psychopedagogical
intervention may have influenced the improvement of the dimensions of Self-concept.
Finally, the pattern of results leads us to consider that the hierarchization of the
different domains of Social Self-Concept will be related in some way to the social and

cultural organization that privileges academic performance at an earlier stage.

Keywords: Self-concept, academic performance, psychopedagogical intervention, 15

cycle of Basic Education.
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Introdugao

O estudo que aqui se apresenta centra-se em torno do Autoconceito e da sua
influéncia no sucesso escolar dos alunos no 1.2 ciclo do Ensino Basico. O autoconceito
designa-se como a forma como o sujeito se perceciona e avalia, tendo em conta as
experiéncias com outros significativos, no contexto em que vive (Barros & Moreira,
2013; Pipa & Peixoto, 2011; Shavelson & Bolus, 1982; Shavelson, Hubner, & Stanton,
1976).

Este construto tem vindo a ser estudado ao longo dos anos na area da
Psicologia (Craven & Marsh, 2008; Marsh, 2005; Oyserman, Elmore, & Smith, 2012;
Veiga, 2006), verificando-se serem menos frequentes estudos nos primeiros anos de
escolaridade, periodo crucial para o desenvolvimento do autoconceito,
nomeadamente pelas multiplas vivéncias no contexto escolar, social e familiar
(Mantzicopoulos, 2006).

Esta investigacdo nasce assim da consideracdo sobre a escassez de estudos
nesta fase do ciclo de vida da crianca, bem como da preocupacdo proeminente do
efeito reciproco entre o autoconceito e o desempenho académico dos alunos (Burns,
1979; Grygiel, Modzelewski, & Pisarek, 2016; Marsh & Martin, 2011; Martin, Colmar,
Davey, & Marsh, 2010, cit. por Klapp, 2017; Peixoto & Almeida, 2010, 2011). Quando o
individuo mostra ter um autoconceito mais negativo, tende a enfrentar as tarefas
escolares com maior inseguranca, frustracdo e angustia, estando em risco de ter
menor sucesso escolar (Burns, 1979; Musitu, Garcia, & Gutiérrez, 1997). Em oposicao,
um autoconceito positivo pode facilitar que os alunos tenham resultados escolares
favoraveis (Huang, 2011; Thomas & Robert, 2006, cit. por Raju, 2013; Silva &
Vendramini, 2005).

Em termos metodoldgicos importa salientar alguns aspetos relevantes. Este
estudo insere-se na abordagem qualitativa recorrendo a uma investigacdo-acao.
Definimos o problema em estudo como: “De que forma é que o Autoconceito
influencia o Desempenho Académico dos alunos no 1.2 ano de escolaridade?”, bem
como a questdo de partida: “Qual a relacao entre o nivel de Autoconceito e o sucesso

em tarefas escolares, numa turma de 1.2 ano de escolaridade?”.



O nosso estudo tem como primeiro objetivo avaliar como é que os alunos do
1.2 ano de escolaridade se autocaracterizam em diferentes dimensGes do
autoconceito. O segundo objetivo prende-se com a implementacdo de um programa
psicopedagdgico sobre o autoconceito visando promover o desenvolvimento das suas
dimensdes. Para além destes, pretende-se avaliar e comparar o autoconceito dos
alunos antes e apds o programa de intervengao psicopedagdgica, como objetivo mais
especifico.

No que se refere a investigacdo-acdo, implementdmos um conjunto de
atividades (que designaremos por programa). Este programa foi pensado a luz das
hipéteses: H1 - a intervencdo psicopedagdgica direcionada para fortalecer o
autoconceito reflete-se positivamente nas suas diferentes dimensdes; e H2 - hd uma
relacdo positiva entre os niveis de autoconceito apds intervencao psicopedagogica e os
resultados da avaliagdao sumativa final dos alunos.

Em relagao a organizagao do nosso trabalho, este divide-se em cinco capitulos,
repartidos por uma componente tedrica e outra pratica. O primeiro capitulo da
investigacdo diz respeito a apresentacao da revisdo da literatura, a qual aborda a
conceptualizagdo do construto autoconceito e algumas das suas dimensdes,
nomeadamente o autoconceito social, familiar, fisico e académico. Finaliza-se com a
ligacdo entre o autoconceito e o desempenho académico, bem como a importancia
dos programas psicoeducativos socioemocionais no desenvolvimento da dimensdo do
autoconceito.

O segundo capitulo elucida a parte empirica, expondo a metodologia do estudo
em questdo, a importancia da investigacdo, a problematica, os objetivos, as hipdteses,
a questdo de investigacdo, as op¢cdes metodoldgicas, a descricao dos participantes, a
apresentacdo dos instrumentos utilizados na recolha de dados e os procedimentos da
investigacdo. Sucede-se o tratamento e a analise de dados.

O terceiro capitulo apresenta os resultados obtidos, a andlise e a discussdo dos
mesmos s3ao exibidos no quarto capitulo. No ultimo capitulo descrevemos as
conclusdes do presente trabalho, incluindo as limitacGes e sugestGes de futuras

investigacoes.



CAPITULO I- QUADRO DE REFERENCIA TEORICO
1.1. Autoconceito

O autoconceito é um dos construtos mais antigos e estudados ao longo dos
anos, particularmente na area da Psicologia, uma vez que este tem uma grande
importancia para o desenvolvimento individual, no que se refere as crengas e
sentimentos sobre si proprio (Bustos, Oliver, & Galiana, 2015; Craven & Marsh, 2008;
Delgado, Inglés, & Garcia-Fernandez, 2013; Marsh, 2005; Mella & Bravo, 2011;
Oyserman, Elmore, & Smith, 2012; Veiga, 2006). William James (1890) é considerado o
pioneiro, sendo o primeiro a estudar o autoconceito do ponto de vista psicolégico
(Campira, Araujo, & Almeida, 2013, 2015; Cazalla-Luna & Molero, 2013; Henrique,
2009).

De uma forma geral, pode definir-se o autoconceito como um conjunto de
percecdes que o sujeito apresenta sobre si mesmo (Barros & Moreira, 2013; Pipa &
Peixoto, 2011; Shavelson & Bolus, 1982), baseadas numa avaliacdo peculiar e no
feedback de outros significativos, reforcos e atribuicbes sobre a conduta do prdprio
(Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). Vaz, Silva, Rego e Viana (2010) acrescentam que
o autoconceito é constituido por cognicdes, comportamentos, atitudes, sentimentos e
afetos, que o ser humano elabora a seu respeito.

O autoconceito é influenciado pelo contexto em que o individuo estd inserido,
(e.g. familia, grupo de pares, entre outros), enquanto ser social, fisico e espiritual bem
como, a avaliacdo destes significativos acerca do sujeito (Faria, 2005; Fluentes, Garcia,
Garcia, & Lila, 2011). Assim, perante o individuo e o meio social envolvente, este
construto parece ter uma funcdo mediadora (Gonzalez, Segovia, & Arancibia, 2012).
Como resultado da interacdo com a sociedade em que vive, é estabelecido um
conjunto de sentimentos de orgulho ou de vergonha (Cooley, 1902, cit. por Harter,
2012; Vaz et al.,, 2010), consequentes dessa mesma comparacdo social, sendo
relevante para o desenvolvimento do autoconceito (Arnaiz & Guillen, 2012).

O conjunto de crencas que o sujeito tem acerca de si, leva a que o autoconceito
alcance um carater essencialmente cognitivo (Paiva & Lourenco, 2011), sendo
considerado um elemento central quer na formacdo da personalidade quer na

determinacdo do comportamento (Delgado et al., 2013; Marsh & Craven, 2006). O



autoconceito é atualmente considerado essencial para o desenvolvimento e para o
bem-estar humano (White, 2010, cit. por Hailemelekot, 2016).

Coll, Marchesi e Paldcios (2004) referem que este construto representa a
imagem que cada um tem de si préprio, aludindo um conjunto de atributos que sao
utilizados para caraterizar a sua individualidade e as diferencas entre os sujeitos. Para
Veiga (1995) é necessdrio que o sujeito seja capaz de responder a questao: “Quem sou
eu?”.

Como se trata de um conceito complexo, na formag¢ao do autoconceito,
podemos encontrar fatores de quatro tipos: (1) o feedback dado pelo outro acerca do
seu comportamento; (2) a perce¢do que o sujeito tem do seu desempenho,
competéncia ou incompeténcia em situacdes especificas; (3) a comparacdo que faz do
seu comportamento com os pares sociais, com quem se encontra identificado e outros
significativos; (4) a avaliacdo que a pessoa faz de um determinado comportamento em
funcdo de valores por grupos de referéncia. Em cada um dos casos, o autoconceito s6
serd positivo se as autopercec¢des forem positivas e vice-versa, ou seja, 0o modo como o
individuo perceciona ira influenciar o modo como se vé (Harter, 2012; Nunes, 2010;
Vaz Serra, 1988).

Por outro lado, Hailemelekot (2016) prop6s o ciclo de desenvolvimento do au-

toconceito, como se pode observar de seguida (Figura 1):

As | see myself

Other’s reactions to me my action

As others see me

Figura 1- Ciclo de Desenvolvimento do Autoconceito. Fonte: Hailemelekot, 20162

! Figura sobre o Ciclo de Desenvolvimento do Autoconceito retirada de Hailemelekot (2016).



O ciclo de desenvolvimento do autoconceito tem por base aquilo que o sujeito

pensa de si préprio e 0o modo como os outros o veem. Desta forma, as agdes do sujeito

determinam a forma como os outros o observam, influenciando as reacdes do mesmo.

E através destes feedbacks que o sujeito forma o seu autoconceito (Hailemelekot,

2016). Este ciclo é continuo pois continua ao longo da vida (Marsh, Xu, & Martin, 2012;

Skidmore, 2003, cit. por Hailemelekot, 2016).

Historicamente houve uma discussdao sobre a estrutura do autoconceito, con-

cebido como um construto na perspetiva unidimensional (indistinta entre os dominios

social, académico, fisico, entre outros), o que dificultou a sua compreensdo (Craven et

al., 2008). Atualmente, o autoconceito &, na realidade, visto como hierarquico e multi-

dimensional, perspetiva que considera que o autoconceito estd inerente a existéncia

de dominios independentes (Burgos & Urquijo, 2012; Custddio et al., 2010; Fluentes et

al., 2011; Marsh, 1990; Marsh et al., 2006; Nunes, 2010).

Shavelson et al. (1976) propuseram um modelo definindo as sete carateristicas

estruturais do autoconceito, podendo ser classificado como organizado e estruturado,

multifacetado, hierdrquico, estavel, desenvolvimental, avaliativo e diferenciavel:

O autoconceito é considerado organizado e estruturado em
categorias mais simples para que as experiéncias do sujeito
constituam a base para este formar a percecao que tem de si préprio,
concedendo-lhes significado;

O construto também é multifacetado sendo dividido em diversas
dimensGes (e.g. social, académico, fisico, entre outras),
correspondendo ao sistema de categorias adotado pelo sujeito e/ou
partilhado por um grupo;

Por sua vez, também é hierdrquico pois forma uma hierarquia de
experiéncias individuais em situagdes particulares, estando o
autoconceito global no topo, subdividindo-se em categorias e estas
em subcategorias;

Carateriza-se como estavel, no que se refere ao autoconceito geral,
porém quando mais especifica a dimensdo torna-se mais instdvel,

suscetivel a mudanca. Isto deve-se ao facto de estarem relacionados



de forma mais direta com os contextos de realizacdo em que as
experiéncias foram vividas;

V. O autoconceito é desenvolvimental, pois vai-se formando ao longo do
desenvolvimento psicolégico do individuo, tornando-se mais
estruturado, multifacetado e diferenciado com o crescimento do
sujeito;

vi. E avaliativo, sendo que, o sujeito pode descrever-se a si préprio numa
determinada situagdo e avaliar-se nessa mesma situa¢ao, de acordo
com ideias ou padrdes, com os pares ou outrem significativo;

vii. Por fim, é diferencidvel de outros construtos com os quais possa ter

relacdo tedrica (e.g. desempenho académico) (Shavelson et al., 1976).

O individuo organiza e estrutura as suas experiéncias de vida, retirando dados
fundamentais acerca de si préprio, ao longo do seu desenvolvimento. O autoconceito
global, de acordo com o modelo de Shavelson et al. (1976), encontra-se no topo da
hierarquia, subdividindo-se pelo autoconceito académico (matemadtico, lingua
materna, entre outros) e pelo autoconceito ndo académico. No seio do autoconceito
ndo académico, encontra-se o autoconceito social (amigos e outros significativos),
emocional (estados emocionais particulares) e fisico (habilidade fisica e aparéncia
fisica) (Marsh, 2005; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2011; Shavelson et at., 1982).

Pode-se assim observar esta hierarquia de seguida (Figura 2):



. ] 5 Non Academic Self-Concept
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Figura 2- Estrutura Hierdrquica do Autoconceito. Fonte: Shavelson, et al. (1976)2.

Diferentemente, Song e Hattie (1985, cit. por Peixoto et al., 2011), defendem
outra perspetiva em relacdo as categorias do autoconceito, ou seja, o autoconceito
académico seria subdividido em autoconceito de rendimento, de competéncia e de
sala de aula, em vez de autoconceitos especificos de diferentes matérias curriculares.
Enquanto o autoconceito n3ao académico seria composto por autoconceito social
(pares e familiares) e abarcaria o autoconceito de apresentacao (autoconceito fisico e
a autoconfianca).

No que se refere ao percurso do autoconceito, deve-se ter em conta a sua
estabilidade e a sua evolug¢do ao longo do tempo. Isto é, o autoconceito desenvolve-se
em simultdneo com o desenvolvimento do raciocinio, da linguagem, bem como a
tomada de consciéncia do individuo como membro de uma sociedade (Sanchez &
Roda, 2003, cit. por Maciel, 2016).

Durante a primeira infancia, as criangas comecam a formular ideias acerca de si
préprias, sendo estas ideias geralmente bastante positivas e baseadas nas suas
capacidades e nas suas competéncias, adquiridas anteriormente (Midller, 2008). As
criancas tendem a conservar um autoconceito mais positivo, pelo facto de

sobrevalorizarem as suas capacidades, focando-se apenas nas atividades que se

2 Figura sobre a Estrutura Hierdrquica do Autoconceito retirada de Shavelson, Hubner e Stanton, (1976).
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percecionam como mais competentes, desconsiderando as que se sentem menos
competentes (Nunes, 2010).

Entre os cinco e sete anos de idade, a crianca ja comeca a estabelecer ligacdes
entre as suas representagdes, considerando-se “boa” numas coisas e “ma” noutras
(Coll et al., 2004), ou seja, a relacionar os opostos (alto/baixo) (Harter, 1999).
Conseguem fazer algumas avaliagdes sobre si, nomeadamente em trés dominios:
competéncias cognitivas, sociais e fisicas. Nesta faixa etdria as criancas referem-se a si
proprias, sobretudo através de nomeagdes e de comportamentos observaveis
(Uszynska-Jarmoc, 2008; Wigfield & Karpathian, 1991). As autoperce¢cdes comecam a
complexificar-se, o autoconceito torna-se mais dinamico e multidimensional (Usynska-
Jarmoc, 2008).

O autoconceito tende a avancar com a idade, ou seja, as criancas mais velhas,
dado o seu desenvolvimento cognitivo e aumento de experiéncias sociais, conseguem
distinguir melhor as suas forcas e fraquezas (O’Mara, Marsh, Craven, & Debus, 2006,
cit. por Coelho, Marchante, & Sousa, 2016a). Tal como foi verificado no estudo de
Marsh, Craven e Debus (1998), com a participacdo de criancas do 1.2 e 2.2 ano de
escolaridade, em que existe uma progressiva diferenciacao, ao longo da idade, a nivel
das dimensdes do autoconceito. O sujeito comeca a dar mais destaque aos aspetos
psicoldgicos e a distanciar-se dos aspetos fisicos (Matta, 2001, cit. por Leal, 2012).

No que se refere a influéncia de sexo no autoconceito global, ndao foram obser-
vadas diferencas significativas (Barros et al., 2013; Burgos et al., 2012; Musitu, Garcia,
& Gutiérrez, 1997; Hattie, 1992, cit. por Peixoto, 2003). No entanto, parece haver uma
maior conformidade nas diferencas de género nas diferentes dimensdes do construto
(Coelho, Sousa, & Figueira, 2014; Rodrigues, Veiga, Fluentes, & Garcia, 2013): Vallejo e
Risoto (2013) referem que o sexo feminino apresenta um autoconceito mais baixo em
praticamente todas as dimensdes do autoconceito, em comparagao com 0 sexo mas-
culino. Deste modo, os homens tendem a ter um autoconceito académico, fisico e so-

cial superior (Garcia, Musitu, Riquelme, & Riquelme, 2011).

1.2. Autoconceito Social

O autoconceito social (AS) consiste na percecdo do sujeito em relacdo a sua

competéncia social, bem como a sua adaptacdo e aceitacdo social (e.g. com os pares,
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pessoas do sexo oposto, com os pais, irmaos, familia) (Esnaola, Goiii, & Madariaga,
2008; Garcia & Musitu, 2014) e da avaliagdo comportamental realizada pelos outros
num determinado contexto social (Byrne & Shaverslon, 1996; Rinn, 2006). As criancas
sao influenciadas pelas pessoas que Ihe estdo mais préximas e que sdao mais significati-
vas, demonstrando ser um modelo de atuacdo social (Pinto, Gatinho, Fernandes, &
Verissimo, 2015).

Esta dimensdo é considerada multidimensional (Harter, 2012) e com uma orga-
nizagao hierarquica (Bryne et al., 1996). De acordo com Shaverslson et al. (1976), esta
dimensado subdivide-se em autoconceito social entre pares e outros significativos, en-
quanto Song e Hattie (1984) evidenciam que o autoconceito social se fragmenta em
autoconceito social entre pares e entre a familia. O modelo de Byrne et al. (1996) con-
cluiu que o AS apresenta-se com um modelo mais complexo, composto por um auto-
conceito social no que se refere ao contexto educacional e familiar, como se pode veri-

ficar de seguida (Figura 3):

RN
Autoconceito Geral
NS
77N
Autoconceito Social
NS
Escola Familia
N
Professores Pares Irm3os/irmas Pais
N N N N

Figura 3- Modelo do Autoconceito Social. Fonte: Byrne et al. (1996)3.

3 Figura sobre o Modelo do Autoconceito Social adaptada dos autores Byrne e Shavelson (1996).



Através da figura anterior, pode-se observar que no topo encontra-se o auto-
conceito social, que se subdivide em AS escolar e familiar. Dentro do autoconceito so-
cial escolar encontra-se o autoconceito social de pares e professores. Por sua vez, o AS
familiar, subdivide-se em autoconceito social de irmdos/irmas e pais (Byrne et al.,
1996). Através deste modelo deduz-se assim que esta dimensdo do autoconceito tem
presente o autoconceito familiar como dimensao especifica.

Deste modo, torna-se essencial falar das suas dimensdes especificas. Os adultos
que afetam maioritariamente o autoconceito das criangas sao os pais e os professores
(Carneiro, Martinelli, & Sisto, 2003). Assim, quando falamos da entrada na escola é
sem duvida um marco importante para o desenvolvimento das criangas, pelo facto de
aumentar o numero de intera¢des sociais e assim contribuir para a manutencao, au-
mento ou mudanca do autoconceito (Leflot, van Lier, Verschueren, Onghena, & Colpin,
2011; Senos & Diniz, 1998, cit. por Gongalves, 2012). Deste modo, as relagdes estabe-
lecidas com os professores e com os pares podem ter varias disposicdes sociais, favo-
recendo ou prejudicando o ajuste das criangas (Ladd, Birch, & Buhs, 1999, cit. por
Verschueren, Doumen, & Buyse, 2012).

Aos seis anos, as criangas come¢am a compreender que a competéncia social
influencia a aceitacdo dos pares (Harter & Pike, 1981). O sujeito estabelece uma rela-
¢do de amizade com os outros, acreditando que os mesmos o observam e avaliam, se
agrada ou n3ao aos seus pares.

O autoconceito sé serda positivo caso as caréncias sociais sejam satisfeitas
(Blong & Skaalvik, 2003; Guimardes, 2012). Neste seguimento, quando os sujeitos tém
uma percep¢do e um autoconceito positivo sobre si, relacionam-se melhor com as pes-
soas, ndo evitando situagdes sociais (Paiva et al., 2011).

Através de um estudo realizado por Santos e Lopes (2003, cit. por Valente,
2011), com o intuito de compreender a influéncia dos relacionamentos sociais no de-
senvolvimento do autoconceito, verificou-se a influéncia entre o grupo de pares e os
dominios especificos do autoconceito. Os resultados revelaram que os alunos social-
mente rejeitados apresentavam autopercecdes inferiores, de competéncia escolar, em
comparacdo com os alunos mais populares (Santos & Lopes, 2003, cit. por Valente,

2011).
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O AS tem uma grande influéncia no desempenho académico (Garcia et al.,
2014). Wetzel (1991, cit. por Klapp, 2017) sublinha que o sucesso ou o fracasso dos
alunos também depende das situacdes sociais em que se encontram, nomeadamente
a aceitacdo pelos pares e o seu relacionamento com os colegas. Para além do mais,
tendem a ter resultados académicos mais favordveis, porque acreditam preferente-

mente nas suas aptiddes (Tavares & Veiga, 2006).

1.3. Autoconceito Familiar

Nos primeiros tempos de vida, o autoconceito, desenvolve-se principalmente
no seio familiar, estando a crianca exposta a um numero reduzido de pessoas, sendo
0s pais os principais responsaveis pela satisfacdo das suas necessidades (Henderson,
Dakof, Schwartz, & Liddle, 2006, cit. por Clemente 2008). Neste contexto, a crianca
forma as primeiras representacdes sobre as suas capacidades, competéncias e senti-
mentos em relagdo a si prépria (Peixoto, 2003).

Assim, o autoconceito familiar define-se como a percecdo do individuo como
membro da familia, da sua integracdo e participacdo no ambiente familiar (Esteve,
2005, cit. por Baltasar, 2014; Garcia et al., 2014; Garcia, et al., 2011). A formacdo do
autoconceito, na infancia, tem uma forte ligacdo com o meio familiar concebido pela
parte materna e paterna. Como tal, quando os pais demonstram ser prudentes e afe-
tuosos, as criancas tendem a formar autopercecdes positivas (Garcia et al., 2014; Sel-
man, 1980, cit. por Priel, Myodovnik, & Rivlin-Benjaminy, 1995).

A experiéncia de socializacdo, entre pais e filhos, vai determinar o conteldo e a
valéncia das autorrepresentacdes, constituindo o grupo familiar (Garcia et al., 2014;
Harter, 2006). Por estas razoes, caso o individuo seja apoiado pela familia e pela co-
munidade em geral, sentir-se-a valorizado e respeitado, desenvolvendo um elevado
autoconceito, consequente desse suporte social. Todavia, caso contrdrio, comecara a
emergir uma imagem negativa de si proprio, originando niveis baixos de autoconceito
(Baptista, Rigotto, Cardoso, & Rueda, 2012; Burns, 1982; Garcia et al., 2014).

Desta forma, ndo é de estranhar a influéncia que os pais tém no desenvolvi-
mento primario do autoconceito, na maneira como interagem e cuidam da crianca
(Carneiro, 2003; Cruz, Andrade, & Guerrero, 2013; Faria, 2005; Jiménez, A., & Delgado,
2002; Parker, Marsh, Morin, Seaton, & Zanden, 2015; Peixoto et al., 2011; Sepulveda,
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Londofio, & Lubert, 2012; Uszynska-Jarmoc, 2001, cit. por Clemente, 2008). Esta di-
mensdo do autoconceito torna-se fundamental para o bem-estar do sujeito, tanto a
nivel da sua saude fisica e mental, como no seu ajuste psicossocial (Garcia & Musitu,
2009, cit. por Sepulveda et al., 2012), emocional e na sua integra¢do do desempenho
académico (Francisco, Pompa, Meza, Ancer, & Gonzalez, 2010; Parker, et al., 2015).

No que se refere a componente escolar, o autoconceito familiar estabelece
uma forte ligacdo com o desempenho académico (Garcia et al., 2014). Quando os pais
apresentam um autoconceito mais alto, influenciam positivamente o autoconceito das
criangas, ja que percecionam uma tarefa especifica como de natureza facil (Eccles,
1993, cit. por Hafner et al., 2017). O interesse por uma determinada drea também é
passado para os seus filhos, sendo que estes os veem como modelos (Frenzel, Goetz,

Pekrun, & Watt, 2010, cit. por Hafner et al., 2017).

1.4. Autoconceito Académico

Na escola, a crianca passa a ter um contato regular com pessoas fora do con-
texto familiar, tanto adultos, como os pares, enfrentando as exigéncias das tarefas do
meio social, alguns dos quais se tornarao significativos.

O autoconceito académico (AA) define-se como um conjunto de percecgdes,
atitudes e sentimentos que cada individuo tem das suas competéncias a nivel escolar,
num dominio académico especifico (Cokley, 2000, cit. por Korantwi-Barimah, Ofori,
Nsiah-Gyabaah, & Sekyere, 2017; Flowers, Raynor, & White, 2013; Garcia et al., 2014;
Garcia, et al., 2011; Preckel, Rach, & Scherrer, 2017).

Alguns estudos referem que no primeiro ano de escolaridade, os alunos ja
conseguem avaliar as suas competéncias (Marsh, 1984, 1989, 1991, cit. por Grygiel,
Modzelewski, & Pisarek, 2016), sobretudo do seu desempenho nas atividades (Preckel,
et al.,, 2017; Silva & Vendramini, 2005) em comparacdo com o seu grupo de pares
(Marsh, et al., 2006; Marsh & Martin, 2011; Peixoto, 2004, cit. por Silva, 2015; Vallejo
et al., 2013). E através deste confronto que os alunos formam um quadro de referéncia
ou padrdo, que usam para formar o seu autoconceito académico (Marsh et al., 2017).

Assim quando se trata de uma area de conhecimento, o AA divide-se em duas
carateristicas: (i) no que se alude a perspetiva descritiva (“Eu gosto de Matematica”),

como numa perspetiva avaliativa (“Eu sou bom a Matemadtica”); (ii) perspetivas que
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evidenciam as competéncias escolares do sujeito como estudante (Shavelson et al.,
1976; Byrne, 1996, cit. por Wang, 2013).

No contexto escolar, as criancas, podem desenvolver percec¢des positivas ou
negativas de si mesmas enquanto aprendentes, reconhecendo ter muitas ou poucas
capacidades (Mortimer, Zhang, Wu, Hussemann, & Johnson, 2017). Ao ter uma
concecgao alta das suas capacidades, as criangas tendem a aumentar o seu esforco na
escola e a criar oportunidades para demonstrar as suas habilidades. Em contrapartida,
quando as autoperceg¢des sao negativas, o aluno pode evitar estudar, ja que considera
os conteudos demasiado dificeis (Korantwi-Barimah et al., 2017), como também
aumentam o numero de frustra¢des (Garcia, 2003, cit. por Baltasar, 2014).

Os pais, os professores e os pares também tém uma grande importancia na
formacdo deste construto (Gniewosz, Eccles, & Noack, 2015; Grygiel et al.,, 2016;
Vallejo, et al., 2013). Desta forma, podem contribuir positivamente ou negativamente,
afetando as carateristicas do autoconceito que a crianca desenvolve (Garcia et al.,
2014).

Assim, quando os docentes demonstram uma atitude alta de expetativa e éxito,
sobre o desempenho dos alunos, estes sentem-se mais confiantes, levando a redugao
da ansiedade perante possiveis situacbes de fracasso. O mesmo acontece com o
contrdrio, caso sejam demonstradas atitudes de desconfianca sobre as capacidades do
aluno, causando sentimentos de inseguranca (Cubero & Moreno, 1990, cit., por Mata,
Peixoto, Monteiro, Sanches, & Pereira, 2015; Vallejo et al., 2013).

Varios autores referem que o autoconceito académico mostra uma relagcao
adjacente ao desempenho académico (Coelho et al., 2014; Veiga, Garcia, Reeve,
Wentzel, & Garcia, 2015). O sucesso académico esta associado a um nivel alto de
autoconceito académico (Inglés, Martinez-Gonzalez, Garcia-Fernandez, Torregrosa, &
Ruiz-Esteban, 2012; Nascimento & Peixoto, 2012, cit. por Coelho & Romao, 2017), bem
como o contrario. Logo, o comportamento do aluno na sala de aula, a sua motivacao
para a aprendizagem (Coelho et al., 2014), bem como o ajuste escolar (Rodriguez-
Fernandez, Droguett, & Revuelta, 2012) e o interesse escolar (Veiga et al., 2015), sdo
influenciados pelo autoconceito académico.

A avaliacdo e o apoio dos docentes tém sido associado ao autoconceito

académico, que também se relacionam com o desempenho académico (Santana &
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Garcia, 2011, cit. por Ramos-Diaz, Rodriguez-Fernandez, Fernandez-Zabala, Revuelta, &
Zuazagoitia, 2016), verificando-se assim a importancia de outros significativos no
desenvolvimento do autoconceito (Veiga, 2012).

Deste modo, os docentes tém um papel central em tentar melhorar o autocon-
ceito académico dos alunos (Paiva et al., 2011) para que possam ter melhores resulta-
dos escolares (Marsh et al., 2011). Parker, Martin e Mash (2008, cit. por Zhan & Mei,
2013), reforcam a ideia de que o autoconceito académico esta associado a satisfacdo
dos alunos, logo, quanto mais elevado for mais interessado e satisfeito se encontra
com a escola.

Por outro lado, para que se verifiqgue um crescimento do autoconceito acadé-
mico, como também a reducdo de problemas comportamentais, € muito importante
um estilo parental positivo, bem como um envolvimento nas atividades escolares (De-
Donno & Fagan, 2013, cit. por Sangawi, Adams, & Reissland, 2016; Urquijo, 2002; Val-
lejo et al., 2013).

1.5. Autoconceito Fisico

O autoconceito fisico (AF) define-se por Shavelson et al. (1976) como a perce-
¢do que o individuo tem das suas capacidades fisicas, atléticas, bem como a sua satis-
facdo com a aparéncia (Garcia et al., 2014; Pais-Ribeiro & Ribeiro, 2003). Marchago
(2002, cit. por Fernandez-Bustos, Gonzdalez-Marti, Contreras, & Cuevas, 2015) acres-
centam que esta dimensdo é multidimensional, que envolve elementos percetivos,
afetivos, cognitivos e emocionais, acerca da realidade corporal do sujeito.

Além disso, é também aquilo que o sujeito sente e a importancia que da a
competéncia fisica ou aptiddo motora (Dias, 2008). De uma forma mais sucinta, refere-
se a avaliacdo que o individuo faz de tudo o que se relaciona com o seu fisico (Baltasar,
2014). E através das atividades motoras em situacdes sociais que os individuos formam
estas percecbes e avaliagbes de si prdprio, quando percebem a sua competéncia e
comparam-na com a dos outros (Faria, 2005).

Shavelson et al. (1976) referem que o autoconceito fisico se divide em
aparéncia fisica e habilidade fisica, que progressivamente se dividem em subareas

especificas (Esteves, 2005, cit. por Baltasar, 2014). Deste modo, de acordo com Fox
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(1988), Fox e Corbin (1989) o AF insere-se numa organizac¢do hierarquica, como se

pode verificar de seguida (Figura 4):

7~ N\

Autoestima

N

V)

Autoconceito Fisico

N

N N N A~

Competéncia
Desportiva

N N N N

Atracgao Fisica Forga Fisica Condigao Fisica

Figura 4- Estrutura Hierarquica do Autoconceito Fisico. Fonte: Fox (1988), Fox e Corbin (1989)*.

Através da figura anterior pode-se observar que este modelo pressupde que a
autoestima se encontra no topo da hierarquia, ligeiramente mais a baixo o
autoconceito fisico e no final da piramide as dimensdes especificas do autoconceito
fisico (Fox, 1988; Fox et al., 1989).

Quando as percecbes de competéncia fisica sdo positivas, estas estao
associadas a um maior bem-estar psicologico (Ferndndez, 2008) como a pratica de
atividade fisica frequente (Greenleaf, Boyer, & Petrie, 2009). Naturalmente, isto
acontece porque se sentem fisicamente mais competentes e confiantes, levando a que
se sintam bem com os seus corpos (Garcia et al., 2014; Hausenblas & Fallon, 2006).
Contrariamente, uma baixa percecdo de competéncia fisica esta interligada a uma
baixa frequéncia de exercicio fisico (Stein, Fisher, Berkey, & Colditz, 2007) e a uma
maior ansiedade e depressdo (Fernandez, 2008).

A pratica regular de atividade fisica leva a que os sujeitos consigam lidar e
ultrapassar mais facilmente os fracassos com que se deparam, tendo mais

possibilidade de experimentar sucessos (Faria & Silva, 2000, cit. por Faria, 2005). De

“ Figura da Estrutura Hierarquica do Autoconceito Fisico adaptada de Fox (1988), Fox e Corbin (1989).
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acordo com Dambudzo (2005, cit. por Arif & Yousuf, 2010), o autor concluiu que
parece haver um efeito reciproco entre o desempenho fisico e o desempenho
académico. Também Lobo, Batista e Delgado (2015), concluiram que a prdtica de
educacgao fisica, melhora o autoconceito e a autoestima, inclusive o rendimento
escolar. Os autores referem por exemplo que a pratica de judo demonstra efeitos

positivos no desempenho escolar dos alunos.

1.6. Autoconceito e Desempenho Académico

Um dos principais objetivos da educagdo trata-se do desenvolvimento
académico dos alunos. O sucesso ou o insucesso de um aluno, nas suas atividades
escolares, pode ter reflexo no modo como este aluno se vé a si proprio (Carrilho,
2012). O desempenho académico é o resultado das capacidades cognitivas e
psicolégicas do aluno, através do processo de ensino-aprendizagem, de acordo com os
objetivos educacionais pré-estabelecidos (Vallejo et al., 2013).

Ao longo da revisdo da literatura, verificAmos a existéncia de correlagées
positivas entre o autoconceito e o desempenho académico (Aguilar, Navarro,
Rodriguez, & Trillo, 2013; Marsh et al., 2011; Nagengast & Marsh, 2012; Peixoto et al.,
2011; Preckel, Niepel, Schneider, & Brunner, 2013; Veiga et al., 2015). Alguns autores
salientam que o autoconceito deveria mesmo integrar-se no curriculo, dado a sua
relevancia no bom desempenho escolar (Goii, Fernandez-Zabala, & Infante, 2012;
Pereira, 2006).

Marsh e Seeshing (1997, cit. por Ghazvini, 2011) salientam que o autoconceito
e o desempenho académico devem ser analisados tanto no ponto de vista
correlacional como preditivo. Deste modo, os autores indicam cerca de quatro
modelos possiveis de causa entre as duas variaveis:

i. O desempenho académico restringe o autoconceito. O autoconceito
do aluno é afetado quando este experiencia sucessos ou fracassos, com base no
papel de avaliacdo, pela comparacdo social ou por outros significativos;

ii. Os niveis de autoconceito delimitam o grau de desempenho
académico. O autoconceito, por sua vez, pode ser influenciado por
eventualidades fornecidas por outros significativos, nomeadamente os

professores, podendo aumentar os niveis de desempenho escolar por niveis
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otimizados anteriormente e niveis especificos de competéncia percebida, do
autoconceito;

iii. O autoconceito e o desempenho académico apoiam-se num modelo
de causalidade reciproca, ou seja, influenciam-se mutuamente;

iv. A existéncia de varidveis adicionais, tais como varidveis pessoais e
ambientais, académicas e ndo-académicas, que podem ser a causa do
autoconceito e o desempenho académico (Marsh & Seeshing, 1997, cit. por

Ghazvini, 2011).

Varios autores (Burns, 1979; Grygiel et al., 2016; Marsh et al., 2011; Martins,
Colmar, Davey, & Marsh, 2010, cit. por Klapp, 2017; Peixoto et al., 2010, 2011)
apoiam-se na bidirecionalidade entre o autoconceito e o desempenho académico,
durante o percurso escolar, tal como foi referido no terceiro modelo. Nos primeiros
anos, a crianca dd muita importancia aos sucessos e insucessos. O autoconceito passa
a ser decisivo na forma com os alunos encaram a escola, influenciando o seu
desempenho académico.

Os alunos com bons resultados académicos tém uma imagem positiva de si
préprios, tornando-se mais confiantes, com melhor aceitacdo do erro, aumentando
assim o autoconceito (Burns, 1979). Deste modo, um autoconceito mais elevado esta
relacionado a uma melhor realizacdo escolar (Huang, 2011; Silva et al., 2005; Thomas
& Robert, 2006, cit., por Raju, 2013). Contrariamente, os alunos que experienciam
fracassos, revelam sentimentos de incerteza, de inadequacdo social e demonstram
atitudes negativas (Burns, 1979; Musitu et al., 1997).

Em alguns estudos o autoconceito académico tem demonstrado uma forte re-
lacdo com o desempenho académico, em comparacdao com o autoconceito geral (Bus-
tos, Oliver, & Galiana, 2015; Dramaru & Balarabe, 2013; Ghazvini, 2011; Goiii & Ferna-
ndez, 2008, cit. por Esnaola et al., 2008; Marsh, 1992; Shavelson et al., 1982; Véliz-
Burgos & Urquijo, 2012).

No contexto escolar, o autoconceito académico é visto como um componente
central do sucesso educativo, constituindo-se como um preditor direto e indireto do
desempenho académico (Barros et al., 2013; Lépes, Esteban, Peris, Ros, & Carbonell,

2008; Mifiano & Castejon, 2011).

17



1.7. Programas de Desenvolvimento Socioemocionais

Os programas Social and Emotional Learning (SEL) sdo definidos pela organiza-
¢do Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) (2013) como:
Processos através dos quais as criangas e os adultos adquirem e aplicam de forma eficaz os
conhecimentos, atitudes, e competéncias necessdrias para compreender e gerir emogdes,

estabelecer e atingir objetivos positivos, sentir e mostrar empatia pelos outros, estabelecer
e manter relagGes positivas, e tomar decisées responsaveis (p. 6).

Esta organizacdo salienta que estes programas devem ser iniciados logo no pré-
escolar, comec¢ando cedo na vida das criangas e devem decorrer até ao final do secun-
dario, para que os alunos possam aperfeicoar essas competéncias (CASEL, 2013). Deste
modo, pretende-se desenvolver, tal como o nome indica, praticas de desenvolvimento
socioemocional e cognitivo, pois existe uma ligacdo entre o conhecimento escolar e
um conjunto particular de competéncias para que alcancem resultados académicos
favoraveis, como sucesso social, laboral e na vida em geral (CASEL, 2013; Elias, 2006,
cit. por Coelho, Marchante, Sousa, & Romao, 2016b). Os programas CASEL (2013) defi-
niram cinco tipos de competéncias cognitivas, afetivas e comportamentais, que podem

ser aprendidas ou reforgadas, como se pode observar de seguida (Figura 5):

Self-
Management
Social Awareness Social & Self-Awareness
Emotional
Learning
Relationship Responsible
Skills Decision Making

Figura 5- As Cinco Competéncias Basicas de Aprendizagem Social e Emocional. Fonte: CASEL (2013)°.

De acordo com o que mostra na figura, os programas de SEL tém como objeti-
vos o desenvolvimento de diferentes tipos de competéncias: (i) a autoconsciéncia, que

consiste na capacidade de reconhecer as suas emogdes, como o0s seus interesses, valo-

> Figura baseada nas competéncias cognitivas, afetivas e comportamentais de CASEL (2013).
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res, tanto os pontos fortes como as suas fraquezas e possuir um nivel de eficacia pes-
soal; (ii) a consciéncia social, que permite que seja capaz de criar empatia com outras
pessoas de diferentes origens e culturas, respeitando a sua diferenca e que adquira
conhecimentos sobre os recursos existentes na escola e na comunidade; (iii) a autorre-
gulacdo, permitindo que o sujeito controle as suas emocgdes, que tome decisdes soci-
almente e moralmente aceitaveis, que desenvolva e que alcance objetivos pessoais e
académicos; (iv) os relacionamentos, que dizem respeito a capacidade de sustentar
relacOes interpessoais saudaveis com outros individuos e grupos, resistir a pressdo
social desajustada, que desenvolva uma boa gestdo de conflito e perseveranga perante
os obstdculos; (v) a tomada de decisdao assentando na resolugdo de problemas de for-
ma construtiva e sistematica com os outros, desenvolvendo solu¢des apropriadas, ava-
liando os efeitos inerentes a decisdo (Bear, 2010; CASEL, 2013; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor, & Shellinger, 2011; Haggerty, Elgin, & Woolley, 2011; Merrel & Guel-
dner, 2010).

A implementacao destes programas tem trazido melhorias a nivel social, emo-
cional e académico, particularmente, nas atitudes que dizem respeito a relagdes soci-
ais positivas, a uma autoimagem positiva, bem-estar emocional e em relagdao ao ren-
dimento académico (Bear, 2010; Durlak et al., 2011). Apesar destas melhorias, os estu-
dos demostram resultados contraditérios em relagdao ao sexo, como por exemplo, os
rapazes tendem a aumentar os niveis de autoconceito, ja as raparigas a melhorar a
assertividade e o ajustamento escolar geral (Coelho et al., 2016b; Raimundo, Marques-
Pinto, & Lima, 2013), no que concerne ao tipo de impacto dos programas.

Na sala de aula, os docentes podem ajudar os alunos a desenvolver competén-
cias socioemocionais, recorrendo a materiais, implementando praticas de instrucao,
entre outros, contribuindo para uma melhoria do comportamento e do desempenho
académico dos alunos (Durlak, et al., 2011; January, Casey, & Paulson, 2011). Por outro
lado, algumas pesquisas verificaram que existem dois preditores do desempenho aca-
démico e ajuste social, nomeadamente a relacdo existente entre professor-aluno e as
condutas de instrucdo, dadas em sala de aula (CASEL, 2013). Ou seja, os docentes pra-
ticantes dos programas SEL tendem a apoiar mais emocionalmente os seus alunos,
correspondendo com praticas disciplinares positivas, correspondendo mais facilmente

as necessidades dos alunos.
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Decidimos assim implementar neste estudo um programa psicopedagdgico so-
bre o autoconceito, naturalmente porque o construto é uma variavel complexa, na
gual tem influéncia no desenvolvimento do ser humano, como também é influenciado
pelas experiéncias e interagdo com os outros e com o meio. Como tal, para além dos
docentes promoverem o desenvolvimento de conteudos curriculares, devem também
promover um autoconceito positivo, com a mesma intencionalidade. Deste modo,
tendo acesso ao contexto escolar, pretende-se com este programa favorecer o desen-
volvimento dos alunos, dotando-os de capacidades, permitindo que se adaptem com
confianca na sociedade, contribuindo também para o seu desenvolvimento. Por ulti-
mo, mas ndo menos importante, promover o autoconhecimento nos alunos, para que
ndo reajam impulsivamente com a vida, mas sim de forma consciente com o seu “eu” e

com o mundo que os rodeia.
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CAPITULO II- PROBLEMATIZAGCAO E METODOLOGIA

2.1. Problema, Objetivos e Hipoteses

O presente estudo centra-se em torno do tema Autoconceito e sua influéncia
no Sucesso Escolar no 1.2 ciclo do Ensino Basico. Desta forma, esta investiga¢do torna-
se relevante pelo facto de procurar compreender através do estudo do autoconceito
algumas variaveis sociais, familiares, académicas e fisicas que se podem relacionar com
0 sucesso ou insucesso escolar.

O autoconceito é reconhecido com um construto bastante importante, em es-
pecial na drea da psicologia da educacdo. De forma geral, este designa-se no modo
como se autocaracterizam os alunos, de acordo com as suas experiéncias, no meio
onde estdo inseridos e as interpretacdes que fazem do mesmo (Marsh & Shavelson,
1985, cit. por Marsh & Martin, 2011).

Assim, os alunos que vivenciam frequentemente experiéncias de fracasso esco-
lar tendem a apresentar um autoconceito escolar mais baixo e alimentam sentimentos
negativos face a vida académica, comparativamente com os alunos que nao passam
por experiéncias de fracasso (Cabanach & Arias, 1998, cit. por Carneiro, Martinelli, &
Sisto, 2003).

Por outro lado, apesar das diversas investigacOes feitas ao longo dos anos,
devido ao facto de ser um dos construtos mais antigos, apenas uma minoria incidiu nas
faixas etdrias mais baixas. Assim Mantzicopoulos (2006) refere a necessidade de se
realizarem estudos tanto em idade pré-escolar como no inicio de escolaridade,
considerando a importancia destes anos na formagcao de um autoconceito positivo. O
autoconceito desenvolve-se de acordo com as experiéncias variadas e interpretadas,
tornando-se mais diligente e multidimensional, nas idades em que se insere o nosso
estudo (6-7 anos) (Schaffer, 1998, cit. por Custdédio & Mata, 2012; Simdes & Mata,
2012). Assim, é possivel verificar os diferentes padrdes de influéncia, tais como: o
autoconceito (alto ou baixo) e o desempenho académico (positivo ou negativo).

Deste modo, definimos o seguinte problema: “De que forma é que o
Autoconceito influencia o Desempenho Académico dos alunos no 1.2 ano de

escolaridade?” e a consequente questdo de estudo: “Qual a relagdo entre o nivel de
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Autoconceito e o sucesso em tarefas escolares, numa turma de 1.2 ano de
escolaridade?”.

Para respondermos a questdo formulada, definimos os seguintes objetivos:

1. Avaliar como é que os alunos do 1.2 ano de escolaridade se autocaracterizam em
diferentes dimensdes do autoconceito;

2. Implementar um programa psicopedagogico sobre o autoconceito visando
promover o desenvolvimento das suas dimensdes;
2.1. Avaliar e comparar o autoconceito dos alunos antes e apds o programa de
intervencdo psicopedagdgica.

Assim foram formuladas as seguintes hipdteses: H1- a intervencao
psicopedagdgica direcionada para fortalecer o autoconceito reflete-se positivamente
nas suas diferentes dimensdes; H2 - hda uma relacdo positiva entre os niveis de
autoconceito apds intervengao psicopedagodgica e os resultados da avaliagdo sumativa

final dos alunos.

2.2. Abordagem e Design de Estudo

A escolha de uma determinada metodologia é de extrema importancia,
dependendo da posicdo do investigador, da procura e do ajustamento entre a
problematica, dos objetivos e das condutas ao longo do percurso, bem como a
interpretacdao dos resultados. Optou-se assim por recorrer a uma abordagem
gualitativa.

Com o intuito de mergulhar nesta realidade, Bogdan e Biklen (1994), salientam
cinco carateristicas desta abordagem (i) a fonte direta de dados encontra-se no proprio
ambiente natural, sendo o investigador, o principal instrumento; (ii) os dados sdo
essencialmente de carater descritivo, permitindo retirar a informacdao de forma
rigorosa; (iii) da-se particularmente interesse ao processo e menos preocupag¢ao com o
produto final, ou seja, como se desenvolve a relacdo do objeto em estudo com as suas
atividades, procedimento e interacdes; (iv) por norma a andlise dos dados é feita de
forma indutiva; (v) acima de tudo é de extrema relevancia o significado que os sujeitos
d3do as suas experiéncias, sendo de vital importancia para a investigacao.

De modo a estudar as questdes sociais e educativas, o investigador envolve-se

no mundo pessoal dos sujeitos “ (..) para saber como interpretam as diversas
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situacOes e que significado tem para eles” (Latorre, Del Rincon, & Arnal, 1996, p.42, cit.
por Coutinho, 2014), na perspetiva de “(...) compreender o mundo complexo do vivido
desde o ponto de vista de quem vive” (Mertens, 1998, p.11, cit. por Coutinho, 2014).
Importa ainda acrescentar que os intervenientes sdo considerados como parte
integrante de um todo no seu contexto natural e ndao como varidveis isoladas
(Merriam, 1988).

Freitas (2013) acrescenta que “ o contributo da investigacdo qualitativa nota-se
pela sua capacidade de oferecer respostas que se apoiam nas perspetivas das
diferentes pessoas envolvidas e de criar, deste modo, uma rede de acles e de
significacdes entre as mesmas” (pp. 1085-1086). Apesar dos diferentes tipos de
abordagens corresponderem a diferentes tipos de métodos de recolha de dados, o
investigador pode entender afastar-se dos métodos associados a abordagem
qualitativa, sempre que seja oportuno, utilizando assim técnicas quantitativas (Bell,
1997).

Em relagdo ao design de estudo optamos por realizar uma investigacdo- acao (I-
A), sendo nos dias de hoje muito utilizada na abordagem qualitativa, envolvendo a
participacdo do investigador no prdéprio local da investigacdo, favorecendo a sua agao,
reflexdo e mudanga. Esta define-se como o estudo de um fendmeno especifico, tendo
como objetivo melhorar a qualidade da a¢do que nela decorre, ou seja, tendo em vista
a promocao de mudancas na realidade estudada (Pardal & Lopes, 2011).

Cardoso (2014) acrescenta que é delatado um problema que se pretende
modificar, tornando-se essencial que haja uma estratégia reflexiva do investidor sobre
a acdo, nomeadamente antes e depois, incorporando a teoria e a pratica. No entanto,
carateriza-se por ser uma vertente “pratica e interventiva, pois ndo se delimita ao
campo tedrico, a descrever uma realidade, intervém nessa mesma realidade. A acdo
tem de estar ligada a mudanca, é sempre uma ac¢do deliberada” (Coutinho, Sousa, Dias,
Bessa, Ferreira, & Vieira, 2009, p.362). Pretende-se assim resolver problemas que
emergem da pratica com vista a melhoria dessa mesma pratica. Como refere Kemmis
(2007), a I-A desenvolve-se de acordo com quatro fases, com base num processo

ciclico (Figura 6):
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Figura 6- Fases da Investigagdo-acdo. Fonte: Kemmis (2007)°.

Assim, na primeira fase é importante planificar cada sessdao de modo a que haja
uma melhoria ou mudanca desejdvel, sendo que o plano sera implementado na sala de
aula, na segunda fase. A terceira fase consiste em observar se houve ou ndo uma
evolucdo das percecbes dos participantes. Por fim, na quarta fase pretende-se
averiguar se houve realmente uma mudancga, interpretando os resultados obtidos
(Kemmis, 2007).

Nesta abordagem, podem ser utilizados diversos técnicas de recolhas de dados,
no entanto, neste estudo optamos por uma escala de medida quantitativa como forma
de colher evidéncias. Isto é, que permita determinar as diferencas de grau ou
intensidade (Coutinho et al., 2009), contribuindo depois para a avaliacdo da

investigacdo-acdo (Mdaximo-Esteves, 2008).
2.3 Participantes

Relativamente aos participantes, colaboraram neste estudo a turma, na qual foi
realizada a Prdtica de Ensino Supervisionada Il da investigacdo, sendo composta por 26
alunos com idades compreendidas entre os 6-7 anos de idade (13 rapazes e 13
raparigas). Os alunos encontravam-se todos a frequentar o 1.2 ano de escolaridade,

numa escola publica, no concelho de Mafra. Esta foi selecionada através do processo

6 Figura baseada nas diferentes fases da investigacdo-acdo de Kemmis (2007).
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de amostragem por conveniéncia, sendo escolhida por reunir todas as condicGes

necessarias para a realizagao desta investigacao.

2.4. Recolha de dados

2.4.1. Medidas

Autoconceito

A recolha de dados sobre o autoconceito foi efetuada em diferentes
momentos: numa primeira fase (T1) pretendeu-se fazer uma avaliagdo diagndstica do
autoconceito, nas suas diferentes dimensdes; dois meses depois e, apds intervencao
psicopedagodgica, efetudmos uma segunda medida (T2). Apesar de ser implementada
uma metodologia qualitativa, recorremos complementarmente a um instrumento de
natureza quantitativa de forma a aumentar o grau de objetividade da investigacdo.
Assim, de modo a obter os dados necessarios, foi utilizada a Escala Pictorica da
Percecdo de Competéncias e Aceitacdo Social para Criancas (Harter & Pike, 1984),
adaptada para a populagdo portuguesa por Mata, Monteiro e Peixoto (2008), para
criangas do 1.2 e 2.2 ano de escolaridade (Anexo 1).

A mesma, ao contrdrio do formato mais conhecido, apresenta-se num versao
pictdrica, tendo como objetivo captar a atencdo das criancas, bem como facilitar a sua
compreensao quanto ao conteudo dos itens. Através destes estimulos pictéricos, dos
comportamentos observados, espera-se que as criangas consigam realizar julgamentos
e avaliacGes confidveis acerca das suas competéncias (Hassan, 1999).

A escala é constituida por quatro subescalas distintas: (1) Competéncia
Cognitiva, pretendendo avaliar a autopercecio do aluno, relativamente a
competéncias relacionadas com tarefas escolares e de raciocinio (e.g. identificar os
numeros, escrever palavras); (2) Competéncia Fisica, verificar como a crianca se vé a si
mesma nas atividades fisicas e nos jogos ao ar livre (e.g. trepar, correr); (3) Aceitacdo
entre Pares, tendo como objetivo compreender o grau em que a crianga se sente
aceite pelos seus pares (e.g. ter amigos para brincar, que lhe emprestam brinquedos);
e (4) Aceitacdo Materna, na qual se verifica a qualidade do relacionamento com a

figura materna (e.g. ler histérias, conversar). A escala, no total, é composta por 24
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itens. Na tabela seguinte indicam-se as distintas dimensGes em estudo e os respetivos

itens (Tabela 1).

Tabela 1- Distribuicdo dos Itens da Escala. Fonte: Harter e Pike (1981) 7.

Subescalas Itens
Competéncia Cognitiva 1,5,9,13,1,21

Competéncia Fisica 3,7,11,15,19,23
Aceitagdo entre Pares 2,6,10,14,18,22
Aceitacdo Materna 4,8,12,16,20,24

Cada um dos itens é apresentado ao aluno sob a forma de imagem, ou seja, a
escala estad dividida em duas partes, quer para os rapazes como para as raparigas,

7

exibindo algumas diferencas. Isto é, as atividades sdo semelhantes em cada item,
porém o sexo das criangas “alvo” é dispar, de modo a ser o mesmo da crianca que esta
a responder e, o texto, também varia quanto aos termos masculinos ou femininos,
consoante a crianga em questao.

Entre os 24 itens, cerca de metade corresponde a crianga mais competente ou
aceite na parte esquerda (sendo primeiramente descrita) e a outra metade a direita.
No que se refere a pontuacdo, esta pode ir de 1 a 4, sendo 1, uma escolha de baixa
competéncia percebida e em oposicao 4 como uma elevada competéncia percebida.

Todos os itens estdo escritos com um formato carateristico, ou seja, é lida uma
afirmacdo para cada figura alusiva a cada uma das criancas representadas, sendo
depois pedido a crianca que escolha aquela com quem se identifica mais, bem como o
grau de identificacdo, de forma a reduzir ao maximo as respostas de desejabilidade
social. Os itens sdo apresentados pela ordem que se segue: Competéncia Cognitiva,
Aceitacdao entre Pares, Competéncia Fisica e Aceitagdo Materna, mantendo este

padrdo alternado ao longo da escala. No final, calculou-se as médias de cada aluno, em

cada dominio, para a obtenc¢ao de um perfil.

7 Subescalas e Itens retirados da Escala Pictérica da Perce¢io de Competéncias e Aceitacdo Social para
Criangas (Harter & Pike, 1984), adaptada para a populagdo portuguesa por Mata, Monteiro e Peixoto

(2008), para criancas do 1.2 e 2.2 ano de escolaridade.
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Desempenho Escolar
Para avaliarmos o desempenho escolar dos alunos recorremos as classificages

obtidas nas suas avaliacdes finais.

2.4.2. Intervengao Psicopedagdgica

Apds a primeira recolha de dados sobre o autoconceito (T1), verificou-se que
havia particularmente fragilidades na Aceitacdo Materna e na Competéncia Escolar,
sendo planeado um conjunto de atividades baseadas num referencial tedrico e de
acordo com a faixa etaria dos participantes. A intervengao foi baseada no livro “Eu sou

III

Unico e especial” (Moreira, 2013), pelo facto de permitir trabalhar o autoconceito de
forma mais apelativa com recurso a histérias e banda desenhada, jogos, entre outros
aspetos, e se enquadrar com a escala utilizada na investigacdo. Por outro lado, as
atividades podem ser trabalhadas de forma divertida tendo em conta um conceito
sério e essencial para o desenvolvimento do ser humano.

As sessOes do programa foram implementadas no contexto de sala de aula
tendo no total cerca de seis atividades, de acordo com a escala de medida,
nomeadamente a Competéncia Cognitiva e Fisica, bem como a Aceitacdo entre Pares e
Materna. Durante a Pratica Supervisionada Il, procurou-se assegurar que, pelo menos
se realizassem duas atividades por semana, orientadas para a prossecucdao dos

objetivos. De seguida, descrevem-se os objetivos, como se desenvolveu e a sequéncia

das sessoes do programa:

e 1.2 Sessdo: 19/04/2017

A primeira sessdo iniciou-se com a leitura e exploracdo da histéria “ O mistério
do lago”, procurou-se cumprir o objetivo de captar a atencdo dos alunos para o tema,
como momento de contextualizacdao, dinamizado pelo didlogo em grande grupo,
sobrevalorizando a importancia do autoconhecimento. O recurso a banda-desenhada

com apenas uma personagem, o Leo, permitiu a interiorizacdo das ideias.
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Breve excerto:

“{(...) - Que maximo! Aquele sou eu!

O Leo ficou muito feliz porque nunca tinha visto como era! O Leo nunca tinha reparado
que tinha dois olhos: um azul e outro verde! Um focinho... duas orelhas... uns bigodes
bem bonitos... uma cauda... quatro patas... o pelo castanho-clarinho!... e uma madeixa
vermelha na cabega.

O Leo estava muito satisfeito, porque ficou a conhecer algumas das suas carateristicas”

(Moreira, 2013, pp. 16-17) (Anexo 2).

A atividade prosseguiu com a distribuicdo da proposta de trabalho com o titulo

’

“Na escola, eu sou assim..”. A mesma teve como objetivo verificar como se

percecionavam os alunos em relacdo as suas competéncias a nivel académico. Tendo
sido lida oralmente pela investigadora em conjunto com os alunos, de modo a facilitar
a sua compreensdo e pintura (a vermelho) dos espacos do lago que mais se

relacionavam consigo na escola, como se pode observar de seguida (Figura 7).

Na escola, eu sou assim...

[— T

Pinta de vermelho os espagos
do espelho do lago que referem
aspetos relacionados contigo
na escola,

Sou vdpld“d Eu ndo fago Sou tdo

Uma vez fiz

a fazer os colsas que sel esperto(a)
trabalhos da que ndo devo como os meus ’:.::‘:r:l:::‘l::g
escola. fazer. colegas. .

AS vezes
PO!!O-H\G
bem na escola.

Acho a escola
divertida.

Lembro-me
das coisas ”
que aprendo.

Fago bem os
., trabalhos da
escola. * |

E facil
responder as
perguntas que
me fazem.

Uma vez tirel
uma boa nota.

Uma vez fiz um
, bom trabalho.

Eu porto-me
bem.

Uma vez a Eu sou bom Uma vez
y Fago os trabalhos
professora gostou sozinho(a) em algumas respondi certo
do que eu fiz. " colsas. a uma pergunta.

Figura 7- Primeira Atividade: " Na escola, eu sou assim...". Fonte: Moreira (2013, p. 45)8.

8 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 45).
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Na sequéncia da historia foram trabalhados aspetos, em varias sessoes,
relacionados com o que cada um é, numa perspetiva de reconhecimento pessoal da
sua identidade. Por outro lado, as interveng¢des reforgaram a aprendizagem do
Portugués, a nivel da oralidade e da escrita, bem como a nivel da pintura na Expressao

e Educacdo Plastica.
e 2.2Sess3o:20/04/2017

A segunda sessdo comecou com a distribuicdo da proposta de trabalho com o
titulo “Com os meus amigos, eu sou assim...”, e tinha como objetivo verificar como se
percecionavam os alunos em relacdo as suas competéncias sociais, adaptacdo e
aceitacdo social. A atividade foi lida novamente em voz alta, juntamente com os
alunos, sendo que estes tinham de pintar de verde os aspetos que mais se relacionam

consigo e com os seus amigos (Figura 8).

Com os meus amigos, eu sou assim...

Pinta de verde os espagos do espelho |
que referem aspetos que se relacionam
contigo e com os teus amigos.

Tenho muitos
amigos.

Eu brinco com
os meus amigos

Os meus amigos
gostam de mim.

Eu gosto dos
meus amigos.

Eu dou-me bem
com 0s meus
amigos.

Gostava de ter
mais amigos.

£ facil fazer
“ v amigos:

Néo gosto
de estar com
0s meus amigos.

Gosto de estar
com os meus
amigos.

Né&o me dou bem
com 0s meus
amigos.

Eu empresto
coisas aos
meus amigos.

Os meus
amigos
tratam-me bem.

Sou simpdtico
para os meus
amigos.* =,

Os meus amigos
empmstam—me
coisas.

Os meus amigos
tratam-me mal.

Figura 8- Segunda Atividade: " Com os meus amigos eu sou assim...". Fonte: Moreira (2013, p. 46)°.

% Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 46).
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e 3.2Sess3o:24/04/2017

Esta sessdo abordou a tematica “A minha familia é assim...”, tendo como
objetivo verificar como se percecionavam os alunos enquanto membros da familia, da
sua integracdo e participacdo no ambiente familiar. A proposta de trabalho foi mais
uma vez lida oralmente e em grupo na qual os alunos tinham de pintar de amarelo os

espacos do lago que mais se relacionavam consigo e com a sua familia (Figura 9).

A minha familia é assim...

O Leo gostou muito de te conhecer melhor. ‘
Ele agora quer saber como é a tua familia.
Pinta de amarelo os espagos do espelho do |
lago que referem aspetos relacionados
contigo e com a tua familia.

O meu pai
trabalha,

Néo vivo com
0s meus avos.

O meu pai ndo
trabalha.

~ brinquedos.

Tenho um irméo
ou
uma irma.

Sou a danica
crianga na
familia.

Eu gosto da
minha familia.

Hé mais criangas|
na familia.

Nao tenho um
quarto 56 para
mim.

Néo tenho
brinquedos.

Vivo com os
meus avés.

Eu porto-me
bem.

Tenho um quol;to . A minha familia
s6 para mim. . gosta de mim.

Ndao tenho cdo
nem gato.

A minha mde
ndo trabalha.

Nao tenho um
irmdo ou uma
irma.

A minha familia
gosta das coisas
que eu fago.

Tenho cao
ou gﬂtof =~

A minha mae
trabalha.

Figura 9- Terceira Atividade: " A minha familia é assim...". Fonte: Moreira (2013, p. 44)%.

e 4.2 Sess3o: 26/04/2017

Nesta sessao, a qual subjaz o tema “A brincar, eu sou assim...”, como objetivo
contou verificar como se percecionavam os alunos em relagdo as suas capacidades
fisicas e atléticas. Executou-se o mesmo processo que nas atividades anteriores, sendo
gue de seguida os alunos pintaram de castanho os espacos do lago que se adequavam

ao modo como brincam (Figura 10).

10 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 44).
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A brincar, eu sou assim...

] Pinta de castanho os espago! I
do espelho do lago que referem aspetos
| relacionados com o mado como brincas

Pratico tdo bem
os vérios
desportos como
0s meus amigos.

Eu tenho
um desporto
preferido,

. Gosto mals
de ver os
outros brincar.

Gosto de
brincar.

Néo tenho
um desporto
preferido.

Sou bom{a) num
' desporto.

Sei jogar bem
um jogo.

Sou logo bom(a)
num jogo novo.

O meu jogo

Gosto de jogar preferido &

@ bola e no
“"computador.

Gosto de
inventar jogos.

Gosto de ver
televisdo,

Gosto de brincar
com bone:os:

Gosto de andar
de bicicleta,

Gosto de contar
anedotas,

Gosto de jogar
futebol,

Figura 10- Quarta Atividade: " A brincar eu sou assim...". Fonte: Moreira (2013, p. 47)%.

Tal como era o propdsito, entendeu-se que as atividades referidas
anteriormente ajudaram a promover o processo de consciencializacdo do “eu” como
um todo, porém verificou-se que alguns alunos nao gostaram de pintar aspetos
relacionados com a escola (apenas um aluno), com a familia (cerca de dois alunos) e
com os amigos (cerca de trés alunos), o que levou a um didlogo entre a investigadora e

os alunos individualmente de forma a compreende quais as razodes.

e 5.2 Sessdo: 09/05/2017

Na quinta sessdao a investigadora prop0s a turma que realizasse uma reflexdo
sobre aquilo que pintaram nas atividades anteriores, copiando cinco aspetos positivos
de cada uma, construindo assim o seu préprio retrato. O objetivo a ela inerente
referia-se ao reconhecimento/valorizacdo das qualidades de si mesmo, como se pode

visualizar (Figura 11).

1 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 47).
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Figura 11- Quinta Atividade: " O meu retrato...". Fonte: Moreira (2013, p. 67)*2.

Nesta atividade, pretendia-se aumentar o bem-estar dos alunos. No geral, os
mesmos evidenciaram entusiasmo e alegria, pelo facto de registarem apenas aspetos

positivos, sendo notdrio a sensacdo de agrado e reconhecimento do seu valor pessoal.

e 6.2 Sessdo: 11/05/2017

Na ultima sessdao, os alunos ouviram a histéria “A maquina da verdade”. As

tarefas tinham como objetivo valorizar os aspetos positivos face aos negativos.

Breve excerto:

“Entao ele ficou admirado e perguntou:

- O tia, eu sujei o pélo. Sou mau e feio, ndo sou?

- Claro que ndo! Tu és muito bonito e um bom ledo.

- Mas a mae diz que sou feio e mau...

Entdo a tia explicou-lhe que a mde andava muito cansada e doente e que as vezes dizia

coisas que nao eram verdade.

12 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 67).
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- Mas ela ndo faz por mal. Ela ndo consegue vencer o Deita-Abaixo. Quando ela disser
isso, deves pensar que é por estar cansada e perceber que afinal ndo és assim.

Sabes, agora o Leo pbe tudo o que dizem na maquina da verdade... porque ndo
acredita em coisas que s3o mentira. E tu? Também conheces o Deita-Abaixo?”

(Moreira, 2013, pp. 62-63) (Anexo 3).

Os alunos assinalaram com um X as coisas boas que ja realizaram em diversos
contextos (Figura 12); quais as pessoas que ja lhes chamaram a atencdo de forma
negativa (Figura 13); e o que o “Deita-Abaixo” as obriga a dizer (Figura 14). De seguida,
realizaram uma reflexao, escrevendo e desenhando de acordo com os aspetos que
assinalaram anteriormente (Figura 15). Para concluir, a investigadora explorou as
diferentes imagens com os alunos, para que pudessem recorrer as estratégias de
autocontrolo indicadas, recordando as vezes que se portaram bem, de forma a se
sentirem melhor (Figura 16).

A mdquina da verdade

' R 1
Mas serd que tu és mau s6 porque fizeste
uma asneira? Ndo existem outras situagdes
em que foste bom? Ora vé l4... Assinala
com X as coisas boas que ja fizeste.

l Ajudei a minha mde em casa. [: 4

Portei-me bem na escola, [4
Ajudei um colega. L—
Emprestei um brinquedo

| meu a um amigo. D

Figura 12- Sexta Atividade: " A maquina da verdade...", primeiro passo. Fonte: Moreira (2013, p. 53)%3.

13 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 53).
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Quass sdo as p que h que ndo

conseguem vencer o D'ac»Aboboo’ Quais sdo
que estdo sempre a dizer que és

jc-o e muu? Asstmln com X essas pessoas.

O que ¢ que
o Detta-Abaixo os
obriga a dizer?

Que tu NSO prestas. D Que tu te portas mal, D
Outras coisas:

Figura 14- Sexta Atividade: " A maquina da verdade", terceiro passo. Fonte: Moreira (2013, p. 65)%.

14 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 64).
15 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 65).
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h Deves pedic sempre ojuda oo Trts-Ohot pors 2o

wnbrores de Oulral venes om Que L8 pOrLoite D

Muizo bem! Para venceres
0 Deto-Aboino, oqui ewtdo
0% PAIIOY Qe SIveE LeGuw

—
SRS

2" Mostrar © cando vermethe 2 3" Pedir cluda 20 TrinOthos

de 5TOF a0 Detta Abauo

w

[ "
&~ M~

. A’ : .
r’ ' 3 .
- e 7/»\_,4..-,_\. A 1

Figura 15- Sexta Atividade: " A maquina da verdade", quarto passo. Fonte: Moreira (2013, p. 66)°.

Na ultima tarefa, os alunos necessitaram de mais ajuda por parte da
investigadora, pelo facto de haver necessidade de criar frases de acordo com cada uma
das situacbes vividas. Todavia, alguns alunos (cerca de seis) tiveram algumas

dificuldades em mencionar o que aconteceu quando foram chamados a atencao.

2.4.3. Procedimentos

Participaram no estudo todas as criancas da turma que foram convidadas a
participar voluntariamente, para as quais foi concedida a autoriza¢dao por parte dos
pais/encarregados de educacdo (Anexo 4). Os dados foram recolhidos na instituicdo de
ensino, durante os intervalos e hora de almogo. No inicio da sessao, foi explicado aos
alunos que o questiondrio era uma espécie de jogo, ndo tendo respostas certas nem
erradas, servindo apenas para as conhecer melhor. Aos alunos e seus encarregados de
educacdo foi-lhes assegurada a confidencialidade dos dados.

Primeiramente foram cumpridas as instru¢des, mencionadas na escala, sendo

efetuado o item exemplo, para que os alunos se familiarizassem com o processo

16 Figura retirada do livro “ Eu sou Unico e especial” de Moreira (2013, p. 66).
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(Harter & Pike, 1984). Apds compreenderem a légica da escala eram aplicados os
restantes itens. Os dados foram recolhidos através de sessdes individuais, que
decorreram na sala habitualmente frequentada pelas criangas na instituicao.

A forma como a escala estd organizada admitiu ao investigador e a crianca
ficarem lado a lado, para que a mesma observasse as figuras a medida que ouvisse as
afirmagbes. Foram lidas, em voz alta, as duas afirmag¢bes apontando para as figuras
correspondentes, e s6 depois é que foi solicitado que selecionasse aquela que se
parecia consigo. Apds a realizagdo dos passos anteriores o investigador apontou para
os circulos respetivos, explicando verbalmente a resposta. Este processo foi realizado
até terminar os 24 itens, com o respetivo registo na folha de cota¢es (Anexo 5).

O questionario teve como objetivo avaliar as autopercecbes dos alunos em
relacdo ao seu autoconceito, sendo aplicado a primeira vez (T1- momento
diagndstico), entre os meses fevereiro e margo. Apds a primeira recolha, realizaram-se
as seis sessOes da intervencdo, tendo como objetivo melhorar o autoconceito dos
alunos, entre os meses de abril e maio. As atividades foram dirigidas ao grupo alvo,
com a duracdo de 60 minutos, passiveis de serem dinamizadas em sala de aula. As
mesmas foram feitas em dias distintos, entre os meses de abril e maio. Para tornar as
mesmas mais apelativas e avaliar o bem-estar dos alunos nas atividades, introduziu-se
imagens de “carinhas”, com uma expressao alegre, “assim-assim” e outras com
expressao triste, de forma a verificar como os alunos se sentiram durante as referidas
atividades.

Quando se concluiu o programa de intervencgdo, foi utilizado mais uma vez o
guestionario (T2- momento de avalia¢do), nas mesmas condicdes que o tinhamos feito
anteriormente, nos meses de maio e junho. Para terminar, a recolha documental foi

realizada no més de julho, contendo as notas finais dos alunos.

2.5. Tratamento e Analise de Dados

Apds a recolha de dados prosseguiu-se para a sua analise, colocando-os numa
base de dados, recorrendo ao software Microsoft Excel (2010), de acordo com os
momentos Tl e T2, ou pré e pds intervencdo. Posteriormente, de forma a iniciar a
tratamento estatistico utilizou-se o programa IBM-SPSS Statistics (v. 21). Inicialmente

realizou-se uma andlise descritiva dos dados, de forma a caraterizar os participantes,
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recorrendo a medidas estatisticas descritivas: média, desvio-padrdo e coeficiente de
correlagao de Spearman. Foi ainda realizado o teste de Wilcoxon para testar eventuais

diferencasem T1 e T2.
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CAPITULO IIl- RESULTADOS

O tratamento dos dados foi precedido por uma andlise exploratéria para

identificar eventuais outliers e o nivel de ajustamento das varidveis em estudo a

distribuicao normal. Neste sentido, analisamos histogramas, scatterplots e recorremos

ao teste de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk para verificar o ajustamento das

distribui¢des das varidveis a distribuicdo normal. Para cada variavel calcularam-se

medidas descritivas- média, desvio-padrao, correlagdes e fiabilidade (Tabela 2 e 3).

Andlise Descritiva

Na Tabela 2 é possivel verificar que em T1, antes da intervencdo, a média mais

elevada do autoconceito corresponde a Competéncia Fisica (M=3.40), e a mais baixa

refere-se a Aceitacdo Materna (M=2.31), o mesmo acontecendo apds a intervencao

(T2). Destaca-se o valor minimo individual de 1.17 na Competéncia Escolar T1 e 1.33 na

Aceita¢ao Materna T1, valores esses que aumentarem em T2.

Tabela 2- Analise Descritiva do Autoconceito em T1 e T2. Fonte: IBM-SPSS Statistics'’.

Variaveis Min Max M Dp
Comp. Escolar T1 1.17 4.00 295 .869
Comp. Fisica T1 2.67 4.00 3.40 422
Aceit. Pares T1 2.17 4.00 3.21 .542
Aceit. Materna T1 1.33 3.17 231 565
Comp. Escolar T2 2.50 4.00 3.69 411
Comp. Fisica T2 3.33 4.00 3.82 .223
Aceit. Pares T2 2.83 4.00 3.60 .374
Aceit. Materna T2 2.33 3.83 3.23 411

N = 26; Escala de medida: 1 a 4, sendo 1 um nivel baixo
de competéncia percebida e 4 um nivel elevado de com-

peténcia percebida.

Analisou-se também a correlacdo existente entre as varidveis de interesse

através do coeficiente de Spearman (Tabela 3), uma decisdo tomada apds verificacao

da ndo normalidade das distribuicdes com recurso aos testes Kolmogorov-Smirnov e

Shapiro-Wilk (Anexo 6).

17 As medidas descritivas foram obtidas usando o programa IBM-SPSS Statistics (v. 21).
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Tabela 3- Correlagbes de Spearman nas DimensGes do Autoconceito em T1 e T2. Fonte: IBM-SPSS
Statistics®é.

Variaveis 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Comp. EscolarT1 (.89)

2. Comp. Fisica T1 .478" (.36)

3. Aceit. Pares T1 254 .605" (.74)
4. Aceit. MaternaT1 .038 -.029 .315 (.69)

5. Comp. Escolar T2 .675° .338 -.017 -.116 (.71)

6. Comp. Fisica T2 421 712" 409" .034  .202 (.43)

7. Aceit. Pares T2 -192 -018 .441" 115 -427° .095 (.80)
8

. Aceit. MaternaT2 .021 -.044 239 .515" -256 .088 .405" (.55)
Nota: n = 26; *p <.05. Fiabilidade (alfa de Cronbach) in ().

Podemos constatar que a correlagdao mais forte em T1 encontra-se entre as
dimensdes Aceitacdo entre Pares e Competéncia Fisica (r=.605, p <.05), a Competéncia
Fisica volta a correlacionar-se significativamente com a Competéncia Escolar (r=.478, p
<.05). Em T2, podemos salientar que a Aceitagdao entre Pares correlaciona-se
significativamente de forma negativa com a Competéncia Escolar (r=-.427, p <.05). Por
sua vez, hd uma correlacdo positiva significativa entre a Competéncia Fisica e a
Aceitacdo entre Pares (r=.409, p <.05), estabelecendo também a segunda uma
correlagdo com a Aceitagao Materna (r=.405, p <.05).

Todas as escalas correlacionam-se positivamente em Tl e em T2. A nivel da
consisténcia interna verificam-se valores moderados a elevados, com a excecdo das
escalas de Competéncia Fisica e Aceitacao Materna em T1 e T2. Estes valores sugerem
a eventual necessidade de revisdo das escalas, o que poderd ser feito em estudos
futuros.

Testamos ainda as seguintes hipdteses: H1 - a intervencdo psicopedagdgica
direcionada para fortalecer o autoconceito reflete-se positivamente nas suas
diferentes dimensdes; H2 - ha uma relagao positiva entre os niveis de autoconceito,
apos intervencdo psicopedagdgica e os resultados da avaliacdo sumativa final dos

alunos.

18 As correlacbes de Spearman nas diferentes dimensdes do autoconceito foram obtidas usando o
programa IBM-SPSS Statistics (v. 21).
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Teste de Hipoteses

Para testar a H1 recorremos ao teste ndo paramétrico dos sinais de Wilcoxon,
para duas amostras emparelhadas. Os resultados mostraram que os scores obtidos na
escala de Competéncia Escolar em T2 foram significativamente superiores aos scores
em T1, Z=24, p <. 001. O mesmo aconteceu com as restantes escalas: na Aceitacdao
entre Pares, Z=19, p <. 001; na Competéncia Fisica, Z=21, p <. 001; e na Aceitagao
Materna Z=26, p <. 001. Em sintese, todas as dimensdes do autoconceito apresentam
valores superiores em T2, pelo que encontramos suporte para a H1.

Para testar a H2 recorremos ao coeficiente de correlacdo de Spearman. Os
resultados mostram que (Tabela 4) hd uma correlagao significativa e positiva entre
Competéncia Escolar e o Desempenho Académico dos alunos (r=.647, p <.01).
Aceitacdo entre Pares, diferentemente, correlaciona-se de forma negativa com as
notas finais (r=.-548, p <.01).

Tabela 4- Correlagdes de Spearman nas Dimensdes do Autoconceito em T2 e as Notas Finais. Fonte:

IBM-SPSS Statistics?®.
Variaveis 1 2 3 4 5
1. Notas 1

k %k

2. Comp. Escolar T2 647 1
3. Comp.Fisica T2 .033 .202 1
4. Aceit. Pares T2 548" .a27° 09 1
5. Aceit. Materna T2 -.320 -.256 .088 405* 1

Nota: n = 26; *. p <.05; **. p <.01.

19 As correlagdes de Spearman nas diferentes dimensdes do autoconceito com as notas finais foram
obtidas através do programa IBM-SPSS Statistics (v. 21).
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CAPITULO IV- ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste ponto do trabalho iremos analisar e discutir os resultados, tendo como
suporte a revisdo da literatura apresentada no primeiro capitulo. Parece ndo existir um
consenso entre os autores na definicdo do autoconceito destacando-se o facto de ser
hierdrquico e multidimensional (Burgos & Urquijo, 2012; Custédio et al., 2010;
Fluentes, Garcia, Garcia, & Lila, 2011; Marsh, 1990; Marsh & Craven, 2006; Nunes,
2010). O autoconceito é portanto, um conjunto de perce¢bes que cada individuo
possui acerca de si mesmo (Barros & Moreira, 2013; Pipa & Peixoto, 2011; Shavelson &
Bolus, 1982), bem como a sua avaliagao de competéncias, em determinadas situa¢des

(Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976).

Autoconceito

De acordo com os perfis de resposta das autopercecdes dos alunos, verifica-se
que antes da intervengao (T1), de um modo geral, os alunos percecionavam-se de
forma positiva, nas dimensdes do autoconceito, verificando-se serem mais baixos o
Autoconceito Académico e Familiar (com valores minimos ligeiramente acima do valor
1). Depois da intervengdo (T2) os alunos aumentaram os seus scores, particularmente

nas dimensodes mais fragilizadas, apresentando valores acima de 2.

Relagdo entre as diferentes dimensées do autoconceito

As correlagdes estatisticamente significativas entre os resultados nas
dimensdes do autoconceito mostram uma relacdo mais forte entre o Autoconceito
Social T1 e Fisico T1, correlacionando-se também em T2, como alguns autores tinham
anteriormente sugerido (Bustos, Oliver, & Galiana, 2015). No entanto esta relacdo nao
é aparente em outros estudos (Mella & Bravo, 2011). Assim, os resultados apontam
para uma associacdo que pode retratar a importancia e interinfluéncia das rela¢des
sociais e da atividade fisica (Faria, 2005). As atividades fisicas no 1.2 Ciclo do Ensino
Basico envolvem normalmente atividades coletivas que prevalecem o relacionamento
entre pares, o que alicerca a perspetiva de associacdo entre Autoconceito Social e
Fisico.

Por outro lado, o Autoconceito Fisico T1 e T2 parece correlacionar-se

fortemente com o Autoconceito Académico, sugerindo que a percecdo dum bom
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desempenho escolar se associa com a perce¢dao de competéncia ao nivel da atividade
fisica. Alias, alguns autores referem mesmo que existe um efeito reciproco entre estas
duas dimensdes (Dambudzo, 2005, cit. por Arif & Yousuf, 2010). No entanto, nao
podemos pressupor uma relacdo de causalidade entre a pratica de atividade fisica e a
Competéncia Escolar, seja pela falta de suporte tedrico seja de suporte empirico.
Todavia, podemos sugerir, que a dimensdo fisica estd associada ao interesse e a
motivacdo dos alunos para a aprendizagem, sendo o inverso igualmente verdadeiro.
Ainda assim, o Autoconceito Social T2 correlaciona-se negativamente com o
Autoconceito Académico T2. Os resultados reforcam a relevancia das relagdes inter-
pessoais nas competéncias escolares, como salientam alguns autores (Bustos et al.,
2015; Garcia & Musitu, 2014; Senos & Diniz, 1998, cit. por Goncalves, 2012; Wetzel
1991, cit. por Klapp, 2017; Leflot, van Lier, Verschueren, Onghena, & Colpin, 2011; San-
tos & Lopes, 2003, cit. por Valente, 2011). No entanto, sendo esta relacdo negativa,
somos levados a considerar que através das mudancas ocorridas na sociedade da-se
maior relevancia ao desempenho escolar dos alunos do que a socializagao entre pares.
Destaca-se ainda a correlacdo estatisticamente significativa entre o
Autoconceito Familiar T2 e Social T2, talvez por se considerar que esta dimensdo do
autoconceito tenha presente o Autoconceito Familiar como dimensdo especifica. Por
outro lado, atitudes parentais de apoio, afeto, ou seja, uma relacdo de bem-estar,
podem ter impacto no Autoconceito Social (Parker, Marsh, Morin, Seaton, & Zander,
2015). Assim, os resultados evidenciam que a percecdo de suporte parental estd
positivamente associada com a perce¢do de competéncias sociais, particularmente ao
nivel das relacbes estabelecidas com os pares (Baptista, Rigotto, Cardoso, & Rueda,

2012; Peixoto, 2004).

Implementacgéo do Programa de Intervengdo Psicopedagdgica sobre o Autoconceito
Uma vez que o programa aplicado tinha uma componente interventiva,
procurou-se verificar o efeito das atividades tomando como referéncia as alteracdes
entre uma avaliacdo pré-teste e pds-teste. Através dos resultados pode-se constatar
gue os alunos aumentaram de forma significativa entre a avaliacdo inicial e a avaliacao

final, nas diferentes dimensdes do Autoconceito.
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Tendo colocado a hipotese de que a intervencdao melhora aumentando as
diferentes dimensdes do autoconceito, parece-nos que a mesma pode ter tido um
papel nesta melhoria, como se tem verificado noutros estudos (Bear, 2010; CASEL,
2013; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Shellinger, 2011; Coelho, Marchante,
Sousa, & Romao, 2016b). Na mesma linha de pensamento, fazendo um balango entre o
pré-teste e o pos-teste consta-se que os alunos beneficiaram mais da intervencdo no
Autoconceito Académico e Familiar, dimensdes essas que se encontravam com baixos
scores. Estas melhorias podem contribuir de forma positiva para a aprendizagem dos
alunos, na qual é possivel que os mesmos desenvolvam competéncias académicas e
pessoais. Todavia, torna-se relevante ressaltar que em T2 os alunos ja se encontravam
familiarizados com a escala utilizada e, como se encontravam perto do final do ano, as

aprendizagens dirigidas reforcaram o desenvolvimento do autoconceito.

Autoconceito e Desempenho Académico

A relagao entre o Autoconceito e o Desempenho Académico dos alunos revela
uma associacdo estatisticamente significativa, particularmente com o Autoconceito
Académico. Tendo em conta as notas finais dos alunos, os resultados sugerem que o
Autoconceito Académico é o melhor preditor do Desempenho Académico, como
anteriormente sugerido por diversos estudos (Barros et al., 2013; Bustos et al., 2015;
Dramaru & Balarabe, 2013; Gofii & Fernandez, 2008, cit. por Esnaola, Goii, &
Madariaga, 2008; Ghazvini, 2011; Ldpes, Esteban, Peris, Ros, & Carbonell, 2008; Marsh,
1992; Mifiano & Castejon, 2011; Shavelson et al., 1982), demonstrando ter um enorme
valor no rendimento escolar dos alunos (Veiga, Garcia, Reeve, Wentzel, & Garcia,
2015). Deste modo, parte da H2 foi confirmada, sendo que ha uma relagdo positiva
entre os niveis de autoconceito, apds intervencao psicopedagodgica e os resultados da
avaliagdo sumativa final dos alunos.

Pode-se ainda verificar uma correlagao estatisticamente significativa entre o
Autoconceito Social e o Desempenho Académico, como ja se tem constatado (Garcia
et al.,, 2014; Véliz-Burgos & Urquijo, 2012), porém essa relacdo é negativa. Deste
modo, quando o Desempenho Académico aumenta o Autoconceito Social diminui,

como o inverso. Esta relacdao negativa pode estar relacionada com o facto de também
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existir uma relagdo negativa entre o Autoconceito Social e o Autoconceito Académico,
estando o segundo positivamente associado com o Desempenho Académico. Os
resultados ndo vao ao encontro daquilo que foi verificado por alguns autores, em que
existe uma associa¢cdo entre o desempenho académico e o relacionamento com os
pares, sendo que os menos populares apresentam autopercecdes inferiores de
competéncia escolar, quando comparados com os seus colegas mais populares (Wetzel
1991, cit. por Klapp, 2017; Santos & Lopes, 2003, cit. por Valente, 2011; Tavares &
Veiga, 2006).

O Autoconceito Académico e o Autoconceito Social foram as unicas dimensdes
que se correlacionaram significativamente com o Desempenho Académico. Ao
contrdrio daquilo que alguns autores referiram, ndo se verificou no nosso estudo uma
forte relacdo entre o Autoconceito Familiar e o Desempenho Académico (Garcia, et al.,
2014), o mesmo aconteceu com o Autoconceito Fisico, na qual vdrios estudos indicam
gue esta relacdo melhora o Desempenho Escolar dos alunos (Dambudzo, 2005, cit. por
Arif et al., 2010; Faria & Silva, 2000, cit. por Faria, 2005; Lobo, Batista, & Delgado,
2015) ou até mesmo é considerada como preditora, mas sem grandes fundamentos
que justifiguem esta relacdao (Lépes, Esteban, Peris, Ros, & Carbonell, 2008; Urquijo,

2002).
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CAPITULO V- CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Neste ponto serdao abordados varios aspetos desde algumas consideragdes
sobre os resultados alcancados a reflexdes sobre as respostas encontradas para a
questdo de investigacdo. Por ultimo, uma pequena reflexdo sobre o estudo,
identificando algumas limita¢Oes e sugestdes para investigacdes futuras.

No presente estudo foram encontradas evidéncias que permitiram dar resposta
a questdo de estudo: “Qual a relagdao entre o nivel de autoconceito e o sucesso em
tarefas escolares, numa turma de 1.2 ano de escolaridade?”. Assim, destaca-se tal co-
mo ja tem sido evidenciado pela generalidade dos estudos uma relagao entre o Auto-
conceito Académico e o Desempenho Académico, traduzindo a importancia que o Au-
toconceito Académico tem nas medidas de Desempenho Escolar.

Por outro lado, destaca-se também outros resultados, nomeadamente os que
se referem a relacdo negativa estabelecida entre o Autoconceito Social e o
Autoconceito Académico, bem como o Autoconceito Social e o Desempenho
Académico. Em primeiro lugar, a organizacdo da sociedade que privilegia o
desempenho académico nos alunos cada vez mais precocemente, comparativamente
as interagdes sociais, redimensionando o papel e o lugar de socializacdo, uma vez que
coloca os interesses académicos individuais como mais importante do que os outros e
as relacOes sociais. A este nivel, por exemplo, torna-se essencial refletir sobre as
atividades de enriquecimento curricular em que as criangas sdao estimuladas
academicamente em detrimento do que poderiam ser momentos de incentivo a
socializagao.

Em segundo lugar, leva-nos a pensar que os alunos que tém sucesso académico
tendem a relacionar-se melhor com alunos que alcangam bons resultados escolares,
descurando os alunos com insucesso, consequentemente as relagdes entre pares
envolvem uma hierarquizacdo de preferéncias. No entanto, de acordo com Miiller
(2008), as relagdes de amizade entre pares, por vezes, sdo assumidas como opostas as
atividades realizadas em sala de aula, logo a no¢cdo de amizade surge muitas vezes de
atividades compartilhadas e hoje em dia é cada vez mais dificil, pelo facto de ndo ser

disponibilizado tempo para a socializacdo. A luz destas reflexdes somos levados a
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procurar compreender o porqué de se ter observado uma relagdao negativa entre as
varidveis académicas e o Autoconceito Social.

A avaliacdo das mudancas entre T1 e T2 levaram-nos a considerar que a
intervencdo psicopedagdgica pode ter influenciado a melhoria das dimensdes do
Autoconceito, o que atribui mérito ou valor a intervengao. Tendo tido o programa um
impacto positivo, estes resultados sugerem que os mesmos podem ser considerados
como ferramentas que vao ao encontro das necessidades escolares.

Em relagdo ao contributo para o desenvolvimento pessoal e profissional, esta
investigacdo possibilitou conhecer e compreender quais as maiores preocupacdes da
pratica educativa no que se refere a influéncia do Autoconceito no Desempenho
Académico, no inicio da escolaridade. E realmente através dos problemas da pratica
gue os docentes devem agir, dispondo de estratégias pedagdgicas assentes numa
perspetiva de desenvolvimento do aluno a nivel cognitivo, social, emocional e moral,
em articulacdo com o conhecimento académico.

Deste modo, pensamos que o Autoconceito dos alunos é um construto
bastante pertinente ndo sé para o seu bem-estar, mas também para o seu sucesso
escolar. Pretendemos que o nosso estudo se torne um contributo para a promogao do
bom desenvolvimento dos alunos, como também que sirva de ferramenta para os
profissionais de educacdo, pois devem manter-se atualizados e ao corrente das
atualizac¢Ges sociais e do conhecimento empirico.

Na presente investigacdo, existem naturalmente algumas limitacbes que deve-
mos considerar, nomeadamente o nimero reduzido de participantes, numa sé escola,
0 que ndo permite que os resultados sejam generalizados. Por outro lado, por termos
recorrido a uma escala de medida, pode ter conduzido os alunos a respostas conside-
radas socialmente desejaveis ou talvez serem concedidas de forma aleatdria. O facto
de a maioria dos estudos terem sido realizados com adolescentes e adultos, dificultou
a realizacdo do quadro de referéncia tedrico.

Em jeito de sugestdes futuras, gostariamos que se desenvolvessem investiga-
¢Oes na mesma linha que a nossa mas com maior nimero de participantes. Conside-
ramos ainda importante desenvolver estudos focados nestas faixas etdrias mais baixas,
para que os alunos possam ser beneficiados academicamente, maximizando o seu

bem-estar desde o inicio da escolaridade. Sugerimos ainda que sejam realizados estu-
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do com grupos de controlo e grupos experimentais. Seria interessante avaliar o auto-
conceito em diferentes fases da vida desde o 1.2 ciclo do Ensino Basico até aos ciclos

seguintes, compreendendo assim como se manifesta o construto ao longo dos anos.
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Anexo 1- Escala Pictdrica da Percecdao de Competéncias e Aceitacdo Social para Criangas
(Harter & Pike, 1984), adaptada para a populacdo portuguesa por Mata, Monteiro e Peixoto
(2008), para criangas do 1.2 e 2.2 ano de escolaridade.
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A aplicag¥o do 1este imicia-se com a spresentazio do item de exemplo & crianga, sepuida
das seguites instrucSes:

Eu tenbo agui bm jogo com imagens que se chama QUAL E A MENINA MAIS
PARECIDA COMIGO e wou conlar-te © que cada wms drs meninas esté a fazer, oas

figuras,

Exemplo: Nesta Sgura (0 examinador apoota para a figura da esquends), esta menina
esid muias vezes icliz, ¢ esta menina (0 examimador aponta para & fignra da direita)
csid muitas vezes triste. Agora quero gue me digas qual destas meninas ¢ mads parecida
com a (Nome da Cranga).

Apbs @ crianga apontar pare & figurs sproprinda a &, 0 examinador indica o2 circulos
que estio directamenic por babeo da figura ¢ dd &nfise ds palavres chave qualitstivas
para gjudoar @ criance a clarificar & sua escolba wm pouco mais. O examinador deve
comegar sempre pelo circulo maior & prosseguir para o circulo mepor. Assim s= 3
crianga gpontar para & figura da menina feliz, em resposta & questiio qual das meninas &
meis parecikla consigo, o exammador deve dizer:

Esuds sempre febiz? (zpectando para o circulo maror)
OU estds quase sempre feliz? (apontando para o circulo menor)

Ocasionalmente a erianca poderd spootar para o meio dass duas fgums ¢ dizer que
ambas 83 meninas s3I0 parecidas corsigo. O examinador deverd emiio dizer: Sim, ds
vezes pés sentimo-nos das duas manciras, mas se Uvesses que escodher, qual destas
meninas s¢ Sente Como tu & masor parte das vezes, qual é gu= escolhias?

O valor puménco comrespondente & escolha da crianga deve ser regizado na folls de
regicto de respostas indhiduais da criancs (*Folha de CotagBes™). Qualquer comentirio
adicioqal deverd ser registado no espago reservado para esse efcilo oo firal desta folhs.

Paca cada flem do teste, 0 examinador deve continuar a ler as descrighes ¢ 2 aponiar
pars a3 Sguras que 43 acompenbem. Em algumas das Sguras exisic wms crianga que
sendo © alvo central da descriclo estd indicada por wna seta, Nestes casos, o
examirador deve certibear-se gue 2ponta pars c$33 crianga em pasticular.
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Anexo 2- Histéria “ O mistério do lago” (Moreira, 2013).
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Anexo 3- Histéria “ A maquina da verdade” (Moreira, 2013).
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Anexo 4- Pedido de Autorizacado de Aplicacdo da Escala aos Encarregados de Educacao.



Pedido de autorizagdo aos Encarregados de Educacdo: Recolha de dados para Tese de

Mestrado
Lisboa, 8 de fevereiro de 2017
Exmos. Encarregados de Educagao,

Eu, Adriana Esteves, aluna do 2.2 ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, no Instituto Superior de Educag¢do e Ciéncias,
necessito de, no ambito da minha Dissertacdo de Mestrado, realizar um estudo sobre o
Autoconceito e como este influencia o desempenho académico dos alunos do 1.2 ano
de escolaridade.

Para tal, irei aplicar um questionario referente ao Autoconceito, sendo que o
preenchimento das escalas sera realizado durante as aulas, no horario a combinar com
a docente titular de turma.

Os dados dos alunos serdo confidenciais, e os resultados obtidos nas escalas
serdo exclusivamente utilizados com o propédsito de investigacdo. Venho deste modo
solicitar aos encarregados de educacdo, a autorizagdo para que possa aplicar os

guestionarios aos vossos educandos.

Agradeco a vossa colaboracao,

Adriana Esteves

AUTORIZO NAO AUTORIZO

Nome do aluno:

Assinatura do Encarregado de Educacédo:




Anexo 5- Folha de Anotacbes da Escala Pictdrica da Percepcao de Competéncias e Aceitacao
Social para Criancas (Harter & Pike, 1984).
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Anexo 6- Teste de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, Histogramas e Scatterplots.



Tests of Normality

Koimogorov-Smimov® Shapiro-Wilk
Statistic df Sig Statistic df Sig
ESCOL_T1 135 26 200 .905 26 ,020
FISICA_T1 126 26 200 932 26 085
PARES_T1 110 26 200 942 26 151
MAE_T1 199 26 010 910 26 026
ESCOL_T2 244 26 ,000 766 26 000
FISICA_T2 319 26 000 167 26 000
PARES T2 163 26 072 884 26 ,007
MAE_T2 ,169 26 055 938 26 118
*_ This is a lower bound of the true significance
a. Lilliefors Significance Correction
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