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RESUMO - Este trabalho tem como objectivo verificar se o autoconceito dos alunos, avaliado pela escala PHCSCS-2, e o
ambiente da sala de aula, analisado pela escala APSA, sdo relevantes na explicagdo do rendimento académico. Participaram
217 alunos (112 rapazes e 105 raparigas) do 3.° Ciclo do Ensino Basico, de uma escola publica do norte de Portugal. Para o
tratamento dos dados recorreu-se a modelos de equagdes estruturais. Constatou-se que o autoconceito ¢ o ambiente de sala
de aula tém um impacto positivo e significativo no rendimento académico dos alunos (Lingua Portuguesa e Matematica),
bem como o autoconceito afecta positivamente esse mesmo ambiente. Sdo discutidas implica¢des educativas dos resultados.
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Academic Achievement:
Influence of Self-concept and Classroom Environment

ABSTRACT - The objective of this study is verify whether the self-concept of students, measured by the scale PHCSCS-2,
and the classroom environment, assessed with the APSA scale, are relevant factors explaining academic achievement. 217
students (112 males and 105 females) of a public school in north of Portugal participated in this study. Structural Equation
Modeling was used to analyze the data. The results indicated that self-concept and classroom environment have a significant
and positive impact on the language and mathematics achievement of the students and that self-concept positively affects the

classroom environment. The educational implications of the results are discussed.

Keywords: Self-concept, classroom environment, academic achievement, structural equation modeling.

Uma das preocupagdes actuais das comunidades educa-
tivas esta centrada na problematica do fracasso escolar e do
correspondente abandono precoce. Um dos caminhos para
superar esse fracasso escolar passa pela criagdo de ambientes
de sala de aula, através dos quais os alunos aumentem a sua
implica¢do na aprendizagem, desenvolvam um papel de
agentes activos e possam evidenciar sinais de informagao
indispensavel para explicar a causa ou o desenvolvimento dos
problemas educacionais, adaptativos, entre outros. Assim,
como refere Simdes (2001), o espago de sala de aula fornece
dados importantes para analisar o autoconceito, onde a escola
tem, nos dias de hoje, ocupado uma fungao importante na vida
afectiva dos jovens ao mesmo tempo que facilita elementos
para eles se auto-conhecerem.

Partindo do principio que o autoconceito se apresenta
como um aspecto essencial da personalidade de cada indivi-
duo, regulando as suas ac¢des de forma diferente conforme
seja positivo ou negativo, torna-se importante entender como
se manifesta diferencialmente em adolescentes, na medida
em que podera permitir uma melhor compreensio de como
estes se ajustam aos diversos contextos de vida em que in-
teragem (Paiva, 2004). O autoconceito ¢ um construto que
tem causado um grande interesse por parte dos investigado-
res, onde a literatura revela uma panoplia de definigdes das
quais destacaremos a de Bandura (1986) que o definiu como
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“uma visao composta de um individuo que é formada atra-
vés da experiéncia directa e avaliagdes adoptadas de outras
pessoas significativas” (p. 409). Este conceito de si mesmo
possui, também, um aspecto avaliativo, que possibilita que
o sujeito se auto-avalie, aferindo quais os comportamentos
mais ajustados, e permite retirar dai informacao relevante
para novas situagdes.

Se no passado o (in)sucesso escolar era atribuido essen-
cialmente a factores de ordem psicobioldgica, socioldgica
e pedagogica, actualmente, a investigacdo parece conceder
uma importancia crescente a variaveis afectivo-motivacionais
(Giavoni & Tamayo, 2003; Leitao, 2008; Lourenco & Paiva,
2004), como o autoconceito, que, ao fazer parte do processo
de aprendizagem, actua ao nivel da motivag¢ao dos alunos,
influenciando, por isso, o desempenho académico dos mes-
mos (Inglez de Souza & Ferreira de Brito, 2008).

Assim, para se entender esta problematica ¢ fundamental
ter uma perspectiva holistica, especificamente através da
consideracao de factores pessoais, interpessoais € institucio-
nais. O estudo do autoconceito escolar tem sido destacado
considerando a importancia conferida a esse construto na
dinamica das relagdes que ocorrem no contexto escolar.
Desde o final da década de 70 do século XX, se admite que
um dos factores centrais do rendimento académico ¢ o auto-
conceito, determinado no contexto educativo pela qualidade
das relagdes estabelecidas entre o professor e o aluno (Burns,
1979; Byrne, 1986). Os estudos desenvolvidos tendo como
objectivo a procura das relagdes entre o autoconceito e o
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desempenho académico tém sofrido um incremento ao longo
dos anos e os resultados dessas investiga¢des aludem para
uma persistente e significativa relagao entre as duas variaveis
(Inglez de Souza & Ferreira de Brito, 2008; Koéller, Daniels,
Schnabel & Baumert, 2000), apesar das relagdes entre o
autoconceito geral e o sucesso escolar serem relativamente
baixas (Byrne, 1986; Marsh & Craven, 1997; Marsh, Craven
& Debus, 1998; Paiva, 2009).

De forma idéntica, a sala de aula tem sido objecto de
um grande nimero de pesquisas realizadas por diversas
disciplinas (Cirino, Eiterer & Guimaraes, 2004; Liparini
& Munford, 2005). Dentre as varias possibilidades de
abordagem da sala de aula, a analise do ambiente de apren-
dizagem tem sido uma das op¢des de trabalho no campo
educacional. O interesse em investigagdes abarcando a
avaliacdo e o estudo da percepgdo de aspectos do ambiente
de aprendizagem da sala de aula tornaram esta area como
um préspero campo de estudo.

Quanto a terminologia usada nas Ciéncias Humanas e
Sociais, o termo ambiente de sala de aula comporta uma
diversidade de significados. Frequentemente, o conceito
ambiente de aprendizagem tem sido utilizado para fazer
alusdo, por exemplo, ao ambiente psicossocial da sala de
aula, a gestdo da disciplina e das normas da sala de aula e
a aquisi¢@o de capacidades sociais. Além disso, qualquer
investigador ao estudar este tema poderd encontrar outras
expressdes que se referem ao mesmo objecto de estudo,
nomeadamente o ambiente de aprendizagem da sala de
aula, o ambiente social da sala de aula, o clima da sala de
aula, o clima social da sala de aula e o ambiente da sala de
aula. De realcar que essa diversidade de formas pode ser
encontrada, por vezes, dentro de um mesmo texto. A este
respeito, Walker (2004) argumenta que a literatura espe-
cializada encerra distintas terminologias quando se refere
ao conceito de ambiente, citando que, no seu trabalho, esse
conceito diz respeito unicamente ao ambiente psicossocial.
O autor propde, ainda, uma distingdo quando nos diz que
a expressao ambiente psicossocial € utilizada quando faz
referéncia ao ambiente de uma forma geral, e o termo am-
biente de aprendizagem, quando este se relaciona com o
ambiente psicossocial na educagdo.

Relativamente ao inicio da investiga¢do acerca do am-
biente da sala de aula, Walker (2004) afirma que Walberg
e Moos comegaram a examinar o ambiente psicossocial e
a sua influéncia nos resultados académicos dos alunos nas
décadas 60 e 70 do século XX, constituindo-se esta como a
tradigio de pesquisa mais forte (Fraser, 2002). E frequente
descortinar na literatura da area ligagdes entre variaveis
do ambiente de aprendizagem e o (in)sucesso dos alunos,
tanto no campo cognitivo quanto no afectivo, podendo-se
considerar como resultados cognitivos as notas alcangadas
pelos alunos (Cook, Gresham, Kern, Barreras, Thornton &
Crews, 2008). Quando se ponderam os resultados afectivos
dos alunos a questdo torna-se mais complexa. Definir o termo
afectivo ndo ¢ uma tarefa facil, porque este pode suscitar
uma variedade de significados. Neste campo de investigacao,
a expressdo aparece ligada, essencialmente, ao estudo dos
comportamentos ¢ das atitudes dos alunos. Nesse sentido,
as pesquisas acerca do afecto dos alunos sao referidas como
pesquisas atitudinais.
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Os autores que trabalham nessa linha de investigacdo
intentam esforcos no sentido de ndo dar excessiva importan-
cia ao campo cognitivo e dar mais ateng@o aos resultados do
lado afectivo. Procuram, para além disso, mostrar evidéncias
de que a percepcdo do ambiente de aprendizagem da sala
de aula pode ter impacto no sucesso escolar dos alunos. As
investigagdes sobre o ambiente de aprendizagem indicam
beneficios multiplos na utilizagdo das crengas dos alunos
como um indicador da qualidade do ambiente da sala de
aula (Formiga, 2004).

Contudo, alguns autores asseguram que essas associagdes
ja estdo suficientemente demonstradas. Fraser (2002), por
exemplo, faz referéncia a um conjunto de investigagdes que
testemunha esse tipo de ligacao utilizando uma diversidade
de medidas de resultados cognitivos e afectivos, como ainda
foram usados multiplos instrumentos de avaliagdo do am-
biente de aprendizagem da sala de aula em distintos paises
e niveis de ensino.

Da revisao da literatura fica a ideia de que € possivel es-
tudar o clima de maneira tinica em cada escola, sem utilizar
caracteristicas definidas antecipadamente, fazendo destacar
as caracteristicas mais evidentes como as que sao apreendidas
pelos membros da organizacdo. Esta abordagem considera o
clima fruto da personalidade das pessoas, das suas interacgdes
no sistema psicossocial, dos seus processos de influéncia,
convicgdes, expectativas e valores. Por conseguinte, as re-
presentacdes do clima organizacional tem como resultados
as reacgOes afectivas e os comportamentos dos membros da
organizagao.

Investigagdes varias, quer transversais quer longi-
tudinais tém destacado que as percepgdes positivas dos
alunos acerca do clima da sala de aula aparecem asso-
ciadas a um maior autoconceito ¢ adaptagdo académica,
bem como com menores problemas comportamentais e
emocionais (Veiga, 2001).

Ainda sobre os construtos autoconceito e ambiente de
sala de aula, s3o escassos os estudos que relacionam, direc-
tamente, estas duas variaveis. Num estudo de Parker (2009),
realizado com 125 alunos, um dos objectivos da investigagao
foi analisar o autoconceito dos adolescentes ¢ as percepgdes
do ambiente de sala de aula durante a transi¢do entre dois
niveis escolares (5.° e 6.° ano). Os resultados sugerem que
ndo existem diferengas nestes dois contrutos antes € apos
a transi¢do. Porém, com o passar do tempo, foi possivel
observar um incremento do autoconceito dos alunos, sendo
os resultados das percep¢des do ambiente de sala de aula
inconclusivos. Sobre esta variavel, um estudo de Oldfather
e McLaughlin (1993) constatou um decréscimo na percepgao
do ambiente de sala de aula apds a transi¢do nestes mesmos
niveis de ensino.

Os factores previamente explanados sdo capazes de
explicar o fenomeno do rendimento académico, tido pre-
sentemente como uma das grandes inquietagdes, ndo so
no ambito educacional, como também no social e, ainda,
no individual. Mas esse problema faz parte de um amplo
contexto, devendo-se ponderar todas as possiveis variaveis
envolvidas neste processo. Algumas dessas variaveis sdo
objecto de estudo deste trabalho.

A opcao por este tema de investigagdo justifica-se pela
necessidade de compreender mais pormenorizadamente
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o processo de ensino/aprendizagem, com a finalidade de
melhorar os resultados de aprendizagem dos alunos. Como
professores, ambicionamos perceber de uma forma mais
clara de que modo o autoconceito dos alunos e o ambiente
de sala de aula podem influenciar a avalia¢ao escolar. Tam-
bém se pretende analisar de que modo algumas variaveis
socio-demograficas estdo relacionadas com o autoconceito
dos alunos, bem como a relagdo deste com o ambiente de
sala de aula.

Os construtos em estudo revelam-se, assim, de uma
importancia social e cientifica. O autoconceito quando
relacionado com o sucesso académico, podera ser con-
siderado como a variavel motivacional mais importante
para potenciar a adaptacdo aos diferentes niveis de
ensino. Alunos e professores devem desenvolver com-
peténcias em conjunto, cooperativa e competitivamente,
procurando proporcionar melhores formas e prazer para
o acto de aprender e ensinar (Edinger, 2000), e, espe-
cialmente, interagir, favorecendo competéncias sociais
indispensaveis para conviver com as diferengas tanto
étnicas quanto intelectuais.

As relacdes interpessoais proporcionam experiéncias
conjuntas e, para que todos os intervenientes possam ser
beneficiados no ambito motivacional, ¢ essencial que se
facultem espagos em que cada um possa participar de uma
forma activa, apresentando os seus saberes individuais a
favor do grupo e que estejam receptivos a tudo aquilo que
os outros lhe possam oferecer, nomeadamente a troca de
conhecimentos ¢ sentimentos. Huertas (2000) refere que
“(...) para qualquer aprendizagem ¢ preciso que o meio
seja emocionalmente adequado. Ou seja, um espaco de
relacdes interpessoais onde predominem a aceitagdo e
respeito mutuo” (p.138). O autor refere a importancia de
se criar ambientes em que os alunos se sintam a vontade
e seguros para relatarem as suas convic¢des e onde pos-
sam percepcionar sensagdes de efectivo progresso na sua
aprendizagem e de satisfacdo pelo trabalho que exercem.
Num ambiente de cumplicidade, o aluno facilmente coloca
duvidas, criando-se assim as condi¢des para uma melhor
aprendizagem. Desta forma, os ambientes educacionais
podem ser considerados como contextos psicossocioldgi-
cos condicionantes da aprendizagem (Fraser, 1986). Deste
modo, as investigacdes sobre o ambiente de aprendizagem
indicam beneficios multiplos na utilizag¢do das crengas dos
alunos como um indicador da qualidade do ambiente da sala
de aula (Formiga, 2004; Veiga, 2001).

Reclama-se, assim, que o professor diversifique as es-
tratégias, proponha desafios, compare, dirija e esteja atento
a diversidade dos alunos, o que significa estabelecer uma
interac¢do directa com os mesmos. O professor ¢ detentor
de um conjunto de funcdes nessas relagdes interactivas,
nomeadamente: ajudar os alunos a dar significado e impor-
tancia ao que fazem, comunicando objectivos, levando-os
a compreender os processos e o que se espera deles; criar
um ambiente de sala de aula que facilite o autoconceito dos
alunos; estabelecer canais de comunicagao entre professor/
aluno e aluno/aluno; potenciar a autonomia, permitindo a
metacognicdo; ¢ avaliar o aluno tendo em consideragdo a
sua capacidade e esforgo.
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Método

Participantes

Para os modelos de equagdes estruturais, foi utilizada uma
amostra de 217 alunos do 3.° Ciclo do Ensino Basico (CEB),
distribuidos por 15 turmas. Esta amostra foi recolhida numa
escola secundaria com 3.° ciclo, do centro do Porto-Portugal,
de perfil tipicamente urbano. A investigacao foi centrada uni-
camente nesta escola, onde desenvolvemos a nossa actividade
docente e com isso pretendermos compreender mais porme-
norizadamente o processo de ensino/aprendizagem, tendo
como finalidade melhorar os resultados de aprendizagem
dos alunos. Seguidamente, passaremos a descrever a nossa
populagdo em funcdo das seguintes variaveis: sexo, idade,
ano de escolaridade, nimero de reprovacdes, metas escolares,
horas de estudo e classificacdo obtida, no final do 2.° periodo,
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Relativamente a variavel sexo, dos 217 sujeitos, 112
(51,6%) sdo do sexo masculino, ¢ 105 (48,4%) pertencem ao
feminino. No que se refere ao ano de escolaridade, poderemos
constatar que 46 (21,2%) alunos frequentam o 7.° ano, 84
(38,7%) o 8.° ¢ 87 (40,1%) 0 9.° ano de escolaridade. Em
relagdo a variavel idade, os alunos da amostra distribuem-se
entre os 12 e 0os 20 anos (M= 15,2; DP= 1,73), existindo dois
alunos com 19 anos e quatro com 20. Verifica-se que os alunos
do 7.° ano de escolaridade apresentam uma média etaria de
13,3 anos (DP=0,89), os do 8.° 15,5 (DP=1,65) ¢ os do 9.°
uma média de 16,0 (DP=1,33). Como se pode constatar, nos
trés anos escolares, a maioria dos alunos apresenta idades
um pouco desajustadas ao ano de escolaridade que frequenta.
No 7.° ano existem 27 alunas com uma média de idades de
13,0 anos (DP=0,78) e 19 rapazes com uma média etaria
de 13,7 (DP=0,89). Relativamente ao 8.° ano fazem parte
da amostra 34 raparigas com uma média de idades de 15,5
(DP=1,83) e 50 elementos do sexo masculino com uma idade
média de 15,4 anos (DP=1,54). No que concerne ao 9.° ano
de escolaridade, 43 alunos sdo do sexo masculino, com uma
média de idades de 15,9 anos (DP=1,32) e 44 sao raparigas,
com uma média de idades de 16,1 (DP=1,35).

Seguidamente, apresentamos uma distribui¢@o conjunta
dos alunos segundo o ano de escolaridade, o sexo, horas
de estudo e metas escolares (cf. Tabelas 1 e 2). Da Tabela
1 verifica-se que s6 no 7.° ano de escolaridade € que os ra-
pazes reprovam mais do que as raparigas. E de realgar que
as raparigas do 8.° ano sdo as que mais reprovam. Quanto
as horas de estudo, em todos os anos de escolaridade sdo os
rapazes que apresentam melhores médias, sendo o 8.° ano o
que apresenta uma média inferior. E de realgar que, em todos
os anos de escolaridade, esse investimento por parte dos
rapazes ¢ mais do que o dobro das raparigas. Relativamente
ao tempo de estudo das alunas este vai aumentando ao longo
dos anos de escolaridade. No que diz respeito as notas de
Lingua Portuguesa e Matematica, os rapazes obtém sempre
melhores resultados do que as raparigas, com excepgao, no
8.% ano, a disciplina de Lingua Portuguesa. Na disciplina
de Matematica os alunos nunca conseguiram atingir uma
média igual ou superior a trés, no entanto na disciplina de
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Tabela 1. Distribuigdo dos minimos, maximos, médias e desvios-padrao do n.° de reprovagdes, horas de estudo e notas de Lingua Portuguesa e Matematica,

em fungo do ano de estudo e sexo

7.° ano 8.° ano 9.° ano
Varidveis masc. fem. masc. fem. masc. fem.
Min Max M DP M DP M DP M DP M DP M DP
N.° Reprovagdes 0 1,54 1,19 0,70 0,78 18 1,31 2,15 1,67 142 105 184 1,18
Horas de Estudo 0 331 2,73 081 1,67 2,78 255 1,15 1,74 4,09 283 2,02 1,71
Nota de
Lingua Portuguesa 1 2,84 0,77 241 084 284 065 291 079 305 082 295 0,71
Nota de Matematica 1 2,70 1,00 2,19 0,68 290 089 288 1,07 270 1,04 266 0,83
Tabela 2. Distribui¢do dos alunos segundo o ano de escolaridade, sexo e metas escolares
Metas Escolares
Ano Sexo 9.° ano 12.° ano Curso Superior
Freq. % Freq. % Freq. %
70 masculino 03 15,8 07 36,8 09 47,4
feminino 13 48,1 10 37,0 04 14,8
. masculino 18 36,0 18 36,0 14 28,0
8. feminino 07 20,6 21 61,8 06 17,6
o masculino 10 233 20 46,5 13 30,2
- feminino 03 6,8 18 40,9 23 52,3

Lingua Portuguesa apenas o fizeram os rapazes do 9.° ano
de escolaridade.

Da analise da Tabela 2 poder-se-a inferir que as metas
escolares pretendidas pelos alunos sdo idénticas, embora,
no 7.° ano, os rapazes tenham aspiracdes superiores as
raparigas. Contudo, da passagem do 8.° ano para o 9.°
ano, ambos os sexos revelam um incremento nas suas
aspiragdes escolares. Dos alunos da amostra, 54 (24,9%)
pretendem concluir apenas o 9.° ano de escolaridade, 94
(43,3%) aspiram o 12.° ano e 69 (31,8%) ambicionam
concluir um curso superior.

Instrumento

Utilizamos a Ficha de Dados Pessoais e Escolares para
avaliar o sexo, 0 ano de escolaridade, o nimero de reprova-
¢oes, as horas de estudo, as metas escolares e as notas obtidas
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, variaveis
incluidas no modelo de equagdes estruturais que hipotetiza-
mos. Esta ficha foi apresentada aos alunos juntamente com
0 PHCSCS-2 e 0 APSA.

Foi introduzida uma pergunta directa na FDPE com a
finalidade de obter o nimero de reprovagdes dos alunos ao
longo do seu percurso escolar.

O tempo de estudo dos alunos foi analisado através de
uma pergunta aberta relativa ao numero de horas que dedi-
cavam ao estudo numa semana.

Os alunos foram inquiridos sobre as suas ambigdes a nivel
académico através de uma questao, onde foram apresentadas
4 opgdes, nomeadamente: 1 —até ao 9.° ano de escolaridade;
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2 —até ao 12.° ano de escolaridade; 3 — concluir um curso
superior; 4 — ainda ndo decidi.

No sistema de educag@o basica em Portugal as notas
apresentam a seguinte distribui¢do em todas as disciplinas:
1 e 2 (negativa); 3 (suficiente) até 5 (excelente). Nesta inves-
tigacdo foram consideradas as notas de Lingua Portuguesa e
Matematica pelo facto de os alunos estarem sujeitos a exame,
no final deste ciclo, a estas disciplinas.

Para avaliar o autoconceito professado pelos alunos
usou-se a Escala Piers-Harris Children’s Self-Concept Sca-
le-2, originalmente pensada e concebida por Piers (1984)
e recentemente revista ¢ publicada em versdo reduzida
por Piers e Hertzberg (2002). Para o presente trabalho foi
aplicada a versdo portuguesa adaptada e validada por Vei-
ga (2006), sendo muito utilizada na avaliagdo do nivel de
autoconceito dos adolescentes. Assim, os individuos que
alcangam as cota¢Oes mais altas na escala parecem ser os que
apresentam um autoconceito mais elevado. A PHCSCS-2 ¢
constituida por 60 itens distribuidos por 6 factores: aspecto
comportamental (AC), estatuto intelectual (EI), aparéncia
fisica (AF), ansiedade (AN), popularidade (PO) ¢ satisfagéo-
-felicidade (SF). A escala apresenta alguns itens inversos e
para a determinag@o da pontuagdo em cada item, ¢ atribuido
um ponto ou zero, conforme a resposta dada seja reveladora,
respectivamente, de uma atitude positiva ou negativa face a si
mesmo. Especificamente, no caso dos itens invertidos (e.g.,
“Os meus colegas de turma trogam de mim”) a pontuacao ¢
1 se a resposta for ndo e 0 se a resposta for sim.

Para avaliar o ambiente da sala de aula foi utilizada a
Escala Ambiente Psicossociologico da Sala de Aula de An-
tunes (2002). Esta foi construida a partir de escalas adaptadas
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de dois instrumentos: da versdo reduzida da CES de Fraser
(1982, 1986) [a escala CES foi acrescentada por Freire e
Veiga (1996)]; e da subescala Satisfa¢ao retirada do ILEQ
(Knight & Waxman, 1990). A APSA ¢ constituida por 22
itens distribuidos por 5 factores: autoridade compreensiva
do professor nas aulas (AC); envolvimento nas aulas (EA);
afiliacdo nas aulas (AF); satisfagdo nas aulas (SA); e tarefas
nas aulas (TA). Os itens foram medidos segundo uma escala
de Likert de 6 pontos de (1) Discordo totalmente a (6) Con-
cordo totalmente.

Procedimentos de analise de dados

Relativamente a recolha da informacao, esta foi re-
alizada na turma, durante o horario escolar, depois de
obtidas as autorizagdes da direc¢do da escola e dos pais
dos alunos. Os professores e os alunos foram informados
dos objectivos da investigagao, a sua participagdo foi vo-
luntaria e foi garantida a confidencialidade das respostas.
O tratamento estatistico dos dados foi realizado com base
no programa SPSS17/AMOS17 (Arbuckle, 2009; Lowe,
Winzar & Ward, 2007).

Analisados os resultados foram removidos todos os
casos com missing values de forma a facilitar a estimagdo
dos parametros utilizando o método da estimacao maximum
likelihood (ML) no programa AMOS. Optou-se, também, por
manter os outliers, uma vez que a estatistica descritiva de
cada uma das amostras se mostrou ainda adequada.

O ajuste do modelo foi avaliado com base nos indices
estatisticos mais habitualmente utilizados: Qui-quadrado
(¥); x*/graus de liberdade; goodness-of-fit index (GFI), ad-
Justed goodness-of-fit index (AGF1), comparative fit index
(CFI) e root mean square error of aproximation (RMSEA).
Num sentido mais restrito, o modelo hipotetizado nao ¢
significativamente diferente no contido na matriz dos dados
empiricos quando o valor do y?tem uma probabilidade asso-
ciada menor que .05. Neste sentido, os investigadores desta
area desenvolveram indices de ajuste complementares com
os quais avaliam a plausibilidade de um dado modelo, entre
os quais o GFI, AGFI, CFI e RMSEA. Os dois primeiros
expressam a quantidade de variancia/covariancia explicada
no modelo, estimando-se que valores iguais ou superiores
a 0,90 sdo habitualmente avaliados como indicadores de
ajustamento do modelo e indicam um ajuste aceitavel, en-
quanto que os superiores a 0,95 referem um bom ajuste. O
CFI éum indice que nos informa do ajuste do nosso modelo
comparando-o com um modelo independente, considerando-
-se que valores iguais ou superiores a 0,95 sdo indicativos
de um bom ajuste do modelo hipotetizado (Hu & Bentler,
1999). Por sua vez, o indice RMSEA, introduzido por Bro-
wne e Cudeck (1993), ¢ um indicador que aponta o erro de
aproximacao a populacdo. Esta discrepancia ¢ expressa em
graus de liberdade, o que torna este indice sensivel ao nl-
mero de parametros estimados (complexidade do modelo).
Os valores que oscilam entre 0,08 e 0,06 indicam um ajuste
razoavel e quando sdo inferiores a 0,06 revelam um bom
ajuste (Hu & Bentler, 1999).

3 Sexo

/ P! Ano de Escolaridade

,03 P N.°de Reprovacgdes
I l' Horas de Estudo
3 Metas Escolares

Legenda: Os itens PHCSCS seguidos das letras AC correspondem ao Aspecto Comportamental; o item APSA seguido das letras AC
corresponde a Autoridade Compreensiva do professor na aula; O item APSA seguido das letras EA corresponde ao Envolvimento nas
Aulas; V1=Variancia residual da variavel latente Autoconceito; V2=Variancia residual da variavel latente Ambiente Psicossociologico
da Sala de Aula; V3=Variancia residual da variavel latente Notas finais do 2.° periodo; a letra (e) seguida de um ntimero (1, 2, ...) diz

respeito ao erro de medida da variavel observavel respectiva.

Figura 1. Especificagdo pictorica do modelo de relagdes causais com os valores estandardizados.
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Resultados

Apos arecolha dos dados, fez-se a sua aplicacao no modelo
com alunos do 3.° CEB (Figura 1), tendo como referéncia as
disciplinas de Lingua Portuguesa ¢ Matematica, para definir
o construto Notas. Relativamente ao construto Autoconceito,
este ¢ determinado pelos itens PHCSCS18AC e PHCSC-
S27AC e o construto Ambiente Psicossociologico da Sala de
Aula, ¢ definido pelos itens APSA12AC ¢ APSAT4EA.

No modelo assumimos que o autoconceito dos alunos
influencia o ambiente psicossocioldgico da sala de aula (duas
variaveis inferidas através dos escores obtidos a partir das
respostas aos itens), bem como algumas variaveis exogenas
(sexo, ano de escolaridade, nimero de reprovagdes, horas
de estudo e metas escolares) também exercem influéncia no
autoconceito dos alunos. Foi, igualmente, considerado que
0 autoconceito ¢ o ambiente psicossociologico da sala de
aula tém impacto no rendimento académico (notas a Lingua
Portuguesa e Matematica).

As relagdes causais que foram hipotetizadas neste modelo
derivam directa ou indirectamente das referéncias explicitas
na literatura (Fraser, 2002; Inglez de Souza & Ferreira de
Brito, 2008; Koller et al., 2000; Walker, 2004).

De seguida serdo indicados alguns aspectos essenciais
da estatistica descritiva. Na Tabela 3 podem observar-se os
dados descritivos (minimos, maximos, média, desvio-padrdo,
assimetria e curtose) correspondentes as variaveis incluidas
no modelo. Um dos pressupostos importantes nos modelos
de equagdes estruturais ¢ que a distribui¢ao de qualquer va-
riavel seja normal com respeito a qualquer valor do resto das
variaveis, o que implica que qualquer combinagdo linear das
variaveis seja normal. Dado que o MLE pode desvirtuar os
resultados quando este pressuposto ¢ violado (West, Finch &
Curran, 1995), foi examinada a distribuigcdo de cada uma das
varidveis em termos da sua curtose e assimetria. Tomou-se
como critério o estabelecido por Curran, West e Finch (1997),
que consideram que valores de assimetria maiores que 3 e
de curtoses maiores do que 10 ndo devem ser considerados.
Na amostra nenhuma variavel revela valores proximos de
tais critérios, pelo que se justifica proceder a estimagao do
ajuste do modelo mediante MLE.

A Figura 1 evidencia o modelo hipotetizado para os
alunos da amostra. As relagdes causais possiveis sdo as
constantes no modelo conforme as hipoteses delineadas no
inicio da investigacao.

Os indices de bondade de ajustamento global do mo-
delo proposto sdo robustos [y2=54,5; gl=31; x2/gl=1,757,
GFI=0,958; AGFI=0,911; CFI=0,950; RMSEA=0,059 (0,32-
0,085)], confirmando a hipdtese de que o modelo proposto
representa as relacdes entre as variaveis existentes na nossa
matriz empirica.

Por outro lado, da analise da Tabela 4 e da Figura 1 pode
inferir-se que as hipodteses que orientaram as especificagdes
foram todas confirmadas:

H1. O sexo feminino revela um autoconceito inferior
relativamente ao masculino (f=-0,24; p<0,01) (Lou-
rengo & Paiva, 2010);

H2. Os alunos do 9.° ano de escolaridade apresentam um

autoconceito inferior aos restantes anos de escolarida-
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de (B=-0,07; p=0,386) (Entwistle, McCune & Walker,
2000; Paiva, 2009);

H3. O autoconceito dos alunos ¢ influenciado nega-
tivamente pelo numero de reprovagdes (p=-0,01;
p=0,921) (Azevedo & Faria, 2004; Paiva, 2009;
Peixoto, 2004);

H4. Um maior investimento no tempo de estudo por parte
dos alunos influencia positivamente o seu autocon-
ceito (f=0,17; p<0,05) (Formiga, 2004);

HS. As metas escolares definidas pelos alunos t€ém uma
influéncia positiva no autoconceito dos mesmos
(B=0,01; p=0,878) (Koller et al., 2000; Paiva, 2009);

H6. O ambiente da sala de aula ¢ afectado positivamente
pelo autoconceito dos alunos ($=0,30; p<0,01) (El-
baum & Vaughn, 2001; Paiva & Lourencgo, 2010);

H7. O autoconceito dos alunos influi positivamente nas
suas notas escolares ($=0,20; p<0,05) (Inglez de
Souza & Ferreira de Brito, 2008; Lourenco & Paiva,
2010; Paiva, 2009);.

HS8. O ambiente da sala de aula tem um impacto posi-
tivo no rendimento académico dos alunos ($=0,26;
p<0,01) (Lourengo, 2009; Paiva & Lourengo, no
prelo);

Da analise dos resultados, ¢ de realgar que a maioria
dos valores de regressdo de uma variavel sobre a outra sdo
significativos. Quanto as variaveis exogenas, da analise da
Tabela 4, poder-se-a ainda referir que a medida que se pro-
gride na escolaridade os alunos reprovam mais ($=0,19),
contudo apresentam um maior investimento do tempo de
estudo ($=0,22) ¢ metas escolares mais elevadas (=0,19).
Constata-se, também, que os alunos que apresentam um
maior nimero de reprovagdes sdo 0s que investem menos
tempo no seu estudo (f=-0,18), bem como apresentam metas
escolares menos ambiciosas (=-0,20). Nesta sequéncia, os
alunos que investem mais no estudo apresentam metas es-
colares mais elevadas (f=0,15). Os alunos do sexo feminino
estudam menos (B=-0,38), reprovam mais ($=0,04), mas
tém metas escolares mais ambiciosas (=0,03). De salientar
que todas estas relagdes sdo estatisticamente significativas,
a excepcao das relagdes entre o sexo e as metas escolares e
entre 0 sexo € o numero de reprovagdes.

Discussao

Os estudos desenvolvidos tendo como objectivo a procura
das relagdes entre o autoconceito ¢ o desempenho académico,
tém sofrido um incremento ao longo dos anos e os resultados
dessas investigagcdes apontam para uma persistente e signi-
ficativa relagdo entre as duas variaveis (Inglez de Souza &
Ferreira de Brito, 2008; Koller et al., 2000; Marsh et al., 1998;
Mui, Yeung, Low & Jin, 2000; Paiva, 2009). Os investigado-
res partem do pressuposto que as percepcdes negativas dos
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Tabela 3. Estatistica descritiva (minimo, maximo, média, desvio-padrao, assimetria e curtose) correspondente as variaveis incluidas no modelo de equagdes

estruturais

Variavel Minimo Maximo Média DP Assimetria Curtose
N.° de Reprovagdes 0 5 1,59 1,29 0,524 -0,424
Horas de Estudo 0 2,40 2,49 1,064 0,184

Lingua Portuguesa 1 5 2,82 0,78 0,092 -0,310
Matematica 1 5 2,65 0,96 0,422 -0,250
PHCSCS18AC 0 1 0,59 0,49 -0,365 -1,866
PHCSCS27AC 0 1 0,60 0,49 -0,404 -1,837
APSA12AC 1 6 4,24 1,59 -0,670 -0,562
APSAI4EA 1 6 3,90 1,52 -0,366 -0,708

Legenda: Os itens PHCSCS seguidos das letras AC correspondem ao Aspecto Comportamental; o item APSA seguido das letras AC corresponde a Autoridade
Compreensiva do professor na aula; o item APSA seguido das letras EA corresponde ao Envolvimento nas Aulas.

Tabela 4. Resultados da contrastacdo da estrutura de covariancia (valor e erro estimado e nivel de significdncia) hipotetizado para a amostra

Valores nao

Valores estandar-

Hipoteses estandardizados dizados Erro de estimativa P
Hl1 Sexo — Autoconceito -0,206 -0,24 0,068 0,002
H2 Ano de escolaridade — Autoconceito -0,038 -0,07 0,044 0,386
H3 N.° de Reprovagdes — Autoconceito -0,003 -0,01 0,026 0,921
H4 Horas de estudo — Autoconceito 0,030 0,17 0,014 0,035
HS5 Metas Escolares — Autoconceito 0,007 0,01 0,044 0,878
Ho6 Autoconceito — Ambiente de sala de aula 0,637 0,30 0,239 0,008
H7 Autoconceito — Notas 0,343 0,20 0,161 0,033
HS8 Ambiente de sala de aula — Notas 0,222 0,26 0,076 0,004

Sexo «» Ano de Escolaridade -0,013 -0,03 0,026 0,613
Sexo <> N.° de Reprovagdes 0,028 0,04 0,044 0,524
Sexo <> Horas de Estudo -0,470 -0,38 0,090 0,000
Sexo «» Metas Escolares 0,013 0,03 0,026 0,620
Ano de Escolaridade «» N.° de Reprovagdes 0,183 0,19 0,068 0,007
Ano de Escolaridade «<» Horas de Estudo 0,408 0,22 0,132 0,002
Ano de Escolaridade «» Metas Escolares 0,107 0,19 0,039 0,007
N.° de Reprovagdes <> Horas de Estudo -0,582 -0,18 0,222 0,009
N.° de Reprovagdes <> Metas Escolares -0,197 -0,20 0,067 0,003
Horas de Estudo <> Metas Escolares 0,286 0,15 0,128 0,026
Autoconceito — PHCSCS18AC 1,000 0,89 - -

Autoconceito — PHCSCS27AC 0,831 0,74 0,130 0,000
Ambiente de sala de aula — APSA12AC 1,000 0,58 - -

Ambiente de sala de aula — APSAI4EA 1,553 0,94 0,426 0,000
Notas — LP 0,852 0,84 0,163 0,000
Notas — Mat 1,000 0,80 - -

Legenda: LP=Lingua Portuguesa; Mat=Matematica; Os itens PHCSCS seguidos das letras AC correspondem ao Aspecto Comportamental; o item APSA seguido
das letras AC corresponde a Autoridade Compreensiva do professor na aula; o item APSA seguido das letras EA corresponde ao Envolvimento nas Aulas.
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sujeitos acerca deles proprios constituem um factor-chave do
insucesso escolar. Por exemplo, muitos alunos terao dificul-
dades e insucesso na Matematica ndo por falta de inteligéncia
ou de outras capacidades, mas porque se percepcionam como
incapazes de aprender ou fazer bem as coisas. A origem desta
auto-avaliacdo negativa estd muitas vezes no feedback que
recebem através de repreensdes verbais persistentes e de
classificagdes escolares negativas (Veiga, 2001).

Outros estudos apontam nesse mesmo sentido, sublinhan-
do que o fracasso em determinadas tarefas pode ndo apenas
baixar o autoconceito de capacidades nessas tarefas especifi-
cas, como ainda gerar um efeito de onda em relago a outras
tarefas (Neto, 2004). Com uma amostra de 113 sujeitos de
10 anos de idade, Gordon (1977) avaliou o autoconceito com
a PHCSCS e o rendimento com as notas dos alunos, tendo
encontrado as correlagdes: r=0,14 (p=n.s.) com a Matematica;
e r=0,25 (p<0,01) com a Lingua Materna.

Segundo Rodrigues (1984), tal problema s6 podera
ser solucionado se o profissional responsavel observar as
disposi¢des subjacentes ao comportamento dos alunos e
professores, da maneira mais fiel possivel, ou seja, mantendo
uma certa neutralidade quanto as rotulagdes ou atribuigdes
preconceituosas (e.g., diferencia¢do quanto ao sexo, classe).
Tais comportamentos podem trazer como consequéncia, entre
outras, a maior quantidade de inputs que alguns professores
podem dar aos alunos considerados com um melhor desem-
penho escolar, isto €, hd um maior reforgo do professor para
os estudantes considerados mais capazes, mesmo que nao
intencionalmente. Factos como estes elucidam a necessi-
dade de se ter para com o aluno uma visao holistica do seu
Eu aprendiz, pois o fracasso escolar do aluno denuncia uma
idiossincrasia entre o seu Self ¢ as suas experiéncias, ¢ essas,
muitas vezes, sdo desconsideradas pelo ambiente escolar.

A promocdo de ambientes que os alunos entendam
como capazes de induzir uma abordagem profunda e em
que possam efectuar aprendizagens significativas, constitui
o desafio sugerido ao sistema educativo em geral ¢ aos
professores em particular (Paiva, 2008). A literatura destaca
a influéncia da percep¢@o dos alunos sobre os métodos de
ensino e de avaliagdo usados pelos docentes ¢ das matérias
que integram o curriculo na adop¢do de uma determinada
abordagem a aprendizagem. Ramsden (1988) referiu que
os alunos nunca recebem, de forma passiva, a instru¢ao do
professor. Adaptam-se ao contexto, tentando corresponder ao
que o docente manifesta valorizar na aprendizagem.

Nesta sequéncia, e como realgam Martini e Boruchovi-
tch (2004), ¢ imprescindivel pesquisar como os alunos, que
simultaneamente com os professores, estabelecem o nicleo
e a base do processo ensino/aprendizagem, interpretam e
vivenciam as suas experiéncias de sucesso e fracasso escolar.
Como as atribui¢des de causalidade sdo susceptiveis de serem
alteradas, esse conhecimento pode facultar contributos es-
senciais para a analise das condi¢des objectivas de produgdo
de crengas desajustadas, para a concretizagdo de esforgos de
forma a alterar essas crengas, bem como para criar contextos
mais favoraveis ao sucesso académico, a motivagao e a afec-
tividade dos alunos (Martini & Del Prette, 2002).

Elbaum e Vaughn (2001) descreveram que os estudos para
melhorar o autoconceito dos alunos podem ser potenciali-
zados por uma participagdo mais envolvente por parte dos
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pais, particularmente com os adolescentes com dificuldades
de aprendizagem, de forma a apoiar o empenho escolar e
fomentar a integragdo social dos alunos na comunidade
educativa. A acrescentar ao ambiente familiar poder-se-a
introduzir o ambiente da sala de aula, através dos professo-
res e pares, na formagdo e modulagdo do autoconceito dos
jovens na fase escolar.

Um estudo elaborado por Taliuli (1982, conforme citado
por Roldao, 2003) sobre a relagdo entre o rendimento aca-
démico e o autoconceito de alunos com sucesso e de alunos
com insucesso escolar, veio demonstrar, sistematicamente,
que os alunos com melhor desempenho obtiveram resultados
de autoconceito significativamente mais altos, do que os com
desempenho insatisfatorio.

E indispensavel, ainda, abordar a problematica do ren-
dimento escolar, realgando a influéncia bidireccional dos
aspectos psicossociais e de socializagdo. O (in)sucesso escolar,
na medida em que esta relacionado com o autoconceito do
individuo, pode reflectir-se nos mais variados aspectos da sua
vida, como na escolha profissional, na motivagao para o estudo,
entre outros (House, 2000; Okano & Loureiro, 2008; Paiva,
2009). Especificamente no dominio académico, as pesquisas
revelam que uma melhoria no autoconceito podera levar auma
melhoria no rendimento escolar. O autoconceito e o rendimento
escolar parecem, por isso, apresentar uma relag@o positiva.

Determinadas pesquisas revelam como o rendimento
em sala de aula pode sofrer impacto do tipo de relacdo que
o professor estabelece com os seus alunos. Algumas quali-
dades do professor ou caracteristicas de personalidade como
paciéncia, dedicacdo, vontade de ajudar e atitude democratica
promovem a aprendizagem (Chalita, 2001). Contrariamente,
o autoritarismo e a inimizade originam antipatia por parte dos
alunos, fazendo com que estes associem a matéria ao profes-
sor e respondam de uma forma negativa a ambos (Cook et
al., 2008). Deste modo, Santeiro, Santeiro e Andrade (2004)
referem que ¢ de extrema relevancia o papel do professor
no desenvolvimento do potencial criativo de seus alunos.
Assim, poder-se-a pensar que na sala de aula podem ocorrer
constantes “intercAmbios criativos”, optimizando a qualidade
das relagodes ai estabelecidas. Professores com um espirito
criativo induzem nos alunos essa criatividade.

Relativamente as correlagdes multiplas quadradas obtidas
no modelo especificado, os seus valores indicam-nos que o
autoconceito dos alunos esta explicado em 14%, directamente
pelas variaveis exogenas sexo, ano de escolaridade, nlimero de
reprovagdes, horas de estudo e metas escolares. Por seu lado,
a variavel ambiente psicossociologico da sala de aula estd
explicada directamente pelo autoconceito em 9,2%, o que nos
levara a pensar que os alunos cujo autoconceito ¢ mais elevado
tém uma percepcdo mais positiva do ambiente de sala de aula.
No que diz respeito a varidvel notas esta ¢ explicada em 11,5%,
também directamente pelas variaveis autoconceito e ambiente da
sala de aula. Estes valores estdo em consonancia com os obtidos
noutros estudos (Lourengo & Paiva, 2010; Paiva, 2009; Paiva &
Lourengo, no prelo). Deste modo, as trés variaveis endogenas
que integram o modelo (variaveis dependentes mediadoras) ndo
se encontram igualmente explicadas pelos efeitos estimados no
modelo. O conjunto de relagdes causais especificadas apresenta
um baixo nivel explicativo relativamente a alguns construtos
em estudo. Estes resultados, ndo comprometendo a validade do
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modelo que ajustou de uma forma muito satisfatoria, represen-
tam, no entanto, uma importante limita¢io quanto a capacidade
explicativa dos efeitos entre as variaveis. Contudo, as possiveis
variagdes nas mesmas parecem estar determinadas também por
outras variaveis ndo incluidas no modelo.

Estes dados, incontornaveis, sugerem a necessidade de
reespecificarmos o modelo, procurando outras variaveis
que, influindo significativamente nas variaveis dependentes,
aumentem a variancia explicada das variaveis endogenas. Tal
como referem Guay, Marsh e Boivin (2003), seria também
importante estudar o autoconceito em varios dominios, de
forma a avaliar os processos subjacentes a formagao do pro-
prio autoconceito nesses mesmos dominios e a sua relagao
com o rendimento académico e outros construtos. Nesta
sequéncia poder-se-a considerar, também, a necessidade de
se realizarem mais estudos para se compreenderem os pro-
cessos psicologicos e as praticas de sala de aula que medeiam
arelacdo entre o autoconceito e o rendimento académico.

Por ultimo, esta investigagdo, com um caracter essen-
cialmente exploratério, ¢ sem pretensdo de generalizacdo,
¢, contudo, vasta em sugestdes para investigagdes que arris-
quem novos territérios com vista ao sucesso académico. Nao
se pretende responder totalmente ao problema em questao,
quer pelos limites de algumas varidveis em estudo, quer pela
necessidade de replicar esta pesquisa, tendo em consideragéo
outras amostras sociodemograficas com caracteristicas dife-
renciadas. Porém, o que se procurou foi construir um modelo
onde fosse possivel reflectir sobre a relagdo existente entre o
autoconceito, 0 ambiente psicossocioldgico da sala de aula,
o rendimento académico e algumas varidveis sociodemogra-
ficas, partindo, essencialmente, das vivéncias quotidianas do
aluno no espago escolar e da sua dinamica atitudinal perante
0 sucesso académico, considerando-o como um ser dindmico
e, simultaneamente, mestre e aprendiz.
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