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Resumo
Este estudo teve como objetivo analisar o impacto diferencial de dois programas de aprendizagem so-
cioemocional de alunos portugueses do 1.º e 3.º ciclo, bem como clarificar as diferenças de género 
e desenvolvimento no seu autoconceito. A amostra é composta por 2682 alunos, 1.237 do 4.º ano; 
M idade = 9.24; DP = 0.72) e 1445 de 7.º ao 9.º ano (Midade = 13.30; DP = 1.32). Foram aplicados questio-
nários de autorrelato antes e depois da intervenção. Para avaliar os efeitos dos programas foram utiliza-
dos modelos lineares multinível. Os resultados mostram aumentos significativos no autoconceito social 
e emocional nos grupos de intervenção, com os alunos de 4.º ano a beneficiarem mais. Também foram 
encontradas diferenças entre géneros, os rapazes apresentam maiores ganhos no autoconceito social, e 
as raparigas no autoconceito emocional, assim como uma diminuição menor no autoconceito acadé-
mico. A participação nos programas conduziu a aumentos mais pronunciados nos alunos de 4.º ano.
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Abstract
This study aims to analyze the differential impact of social and emotional learning programs between 
Portuguese elementary and middle school students, and to clarify developmental and gender differences 
in children and adolescents self-concept. The sample included 2682 students, 1,237 elementary students 
(4th grade; Mage = 9.24; SD = 0.72) and 1445 middle school students (7th to 9th grade: Mage = 13.30; 
SD = 1.32). Self-report questionnaires were administered before and after interventions. Multilevel 
linear modeling with a repeated measures design was used to evaluate the effects of the program on 
self-concept. Results show significant intervention gains in social and emotional self-concept, which 
differ by grade level (elementary students benefited more). There were also differences between 
genders, boys showed more benefits in social self-concept and girls in emotional self-concept as well 
as a smaller decrease in academic self-concept. Participation in the programs led to more pronounced 
gains for elementary school students.
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Introdução

As escolas têm um papel impor-
tante no desenvolvimento saudável 
das crianças ao promover não só as 
competências cognitivas, mas tam-
bém as sociais e emocionais (Dur-
lak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, 
e Schellinger, 2011). Desta forma, 
existe um foco crescente sobre como 
os indivíduos saudáveis e adaptados 
podem aproveitar melhor a escola e 
a vida, fazendo com que a promo-
ção da saúde mental seja uma priori-
dade social e económica. Consisten-
temente, um autoconceito positivo 
é valorizado como uma meta a atin-
gir (Craven e Marsh, 2008), tendo a 
investigação identificado este cons-
tructo como um fator protetor contra 
problemas psicológicos (Garaigordo-
bil, Pérez, e Mozaz, 2008; O’Mara, 
Marsh, Craven, e Debus, 2006). De 
acordo com a Organização para a Co-
operação e Desenvolvimento Econó-
mico, o autoconceito «apresenta bene-
fícios importantes na motivação e na 
forma como os estudantes lidam com 
as tarefas de aprendizagem» (OCDE, 
2003, p. 11).

No campo da promoção da saúde 
mental em meio escolar, os progra-
mas de Aprendizagem Socioemocio-
nal (Social and Emotional Learning; 
SEL) têm demonstrado produzir efei-
tos positivos nas atitudes face ao pró-
prio e aos outros, contribuído para o 
comportamento pró-social e melhor 
desempenho académico em testes de 
avaliação, assim como para uma redu-
ção dos problemas de comportamento 
e internalizados (Durlak et al., 2011; 

Sklad, Diekstra, deRitter, Ben, e Gra-
vesteijn 2012). Knapp, McDaid e Par-
sonage (2011) concluíram também 
que estas intervenções estão entre as 
que têm um melhor rácio de custo-be-
neficio na área de promoção da saúde 
mental. Haney e Durlak (1998), numa 
meta-análise, concluíram que mesmo 
os programas de prevenção primá-
ria que não estão focados no auto-
conceito, podem ter impacto sobre o 
mesmo (ES = 0.09) e atualmente mui-
tos programas SEL têm a promoção 
do autoconceito entre os seus obje-
tivos. As meta-análises conduzidas 
por Durlak et al. (2011) e Sklad et al. 
(2012) parecem apoiar as conclusões 
de Haney e Durlak (1998), mas com 
tamanhos de efeitos maiores (0.23 e 
0.46, respetivamente). Contudo, deve 
ser tido em consideração que Durlak 
et al. (2011) analisaram o autocon-
ceito dentro de uma categoria de va-
riáveis denominada «atitudes» onde 
juntaram autoconceito, autoeficácia, 
ligação à escola e crenças convencio-
nais sobre a violência como se fossem 
apenas uma variável dependente, en-
quanto Sklad et al. (2012) agrupou o 
autoconceito com a autoeficácia.

Autoconceito

O autoconceito foi definido por 
Shavelson, Hubner e Stanton (1976) 
como «o conjunto de perceções que 
uma pessoa tem sobre si baseadas 
na sua avaliação pessoal e no feed-
back de outros significativos, refor-
ços e atribuições sobre o seu compor-
tamento». Vários autores (Craven e 
Marsh, 2008; Delgado, Inglés, e Gar-
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cia-Fernández, 2013; Shavelson et al., 
1976) consideram que o autoconceito 
é um elemento central na formação da 
personalidade, assim como um indi-
cador da satisfação pessoal e do bem-
estar psicológico.

Existiu alguma discussão sobre 
a estrutura do autoconceito (Craven 
e Marsh, 2008; O’Mara et al., 2006), 
com as primeiras investigações a se-
guirem uma perspetiva unidimensio-
nal (indiferenciada entre os domínios 
social, académico, físico e outros), 
o que dificultava a compreensão do 
constructo. Atualmente, a maioria dos 
investigadores utiliza uma perspetiva 
multidimensional do autoconceito, 
baseada no modelo multidimensional 
hierárquico, proposto por Shavelson 
et al. (1976), que coloca as perceções 
do comportamento pessoal em situ-
ações específicas na base da hierar-
quia, as inferências sobre o self em 
vários domínios (social, emocional e 
académico) no meio da hierarquia, e 
um autoconceito global e geral ou au-
toestima, no seu topo.

O autoconceito é amplamente re-
conhecido como um constructo im-
portante, particularmente na psico-
logia educacional (Craven e Marsh, 
2008), onde é considerado como um 
indicador central do ajustamento es-
colar (Wang e Fredricks, 2014), pela 
sua relação próxima com o ajusta-
mento psicossocial na adolescência 
(Fuentes, García, Gracia, e Alarcón, 
2015; Rodríguez-Fernández, Dro-
guett, e Revuelta, 2012). Numero-
sos estudos empíricos estabeleceram 
também a influência do autoconceito 
sobre variáveis académicas, sociais 

e comportamentais, tais como o en-
volvimento escolar¸ (García, Gracía, 
e Zeleznova, 2013; Veiga, García, 
Reeve, Wentzel, e García, 2015), a 
orientação para os objetivos (Inglés, 
Martínez-Monteagudo, García-Fer-
nández, Valle, e Castejón, 2015), o 
comportamento pró-social (Inglés, 
Martínez-González, García-Fernán-
dez, Torregrosa, e Ruiz-Esteban et al., 
2012), competência social (Coelho, 
Marchante, e Sousa, 2015; Fuentes et 
al., 2015), e estilos de vida saudáveis 
(Pastor, Balaguer, e García-Merita, 
2006), assim como um importante in-
dicador da qualidade da relação pais-
filhos (Rodrigues, Veiga, Fuentes, e 
García, 2013; Rodríguez-Fernández et 
al., 2012). O autoconceito também é 
importante por influenciar a expressão 
de sintomas psicopatológicos, impul-
sividade e agressão entre pares (Ga-
raigordobil et al., 2008).

Adicionalmente demonstrou-se, 
através de vários estudos, que várias 
dimensões do autoconceito estão re-
lacionadas com resultados comporta-
mentais e psicológicos em contexto 
escolar. O autoconceito académico 
apresenta uma relação próxima com 
o desempenho académico (Coelho, 
Sousa, e Figueira, 2014; Fuente et al., 
2015; Veiga et al., 2015), ajustamento 
escolar (Rodríguez-Fernández et al., 
2012), envolvimento escolar (Veiga 
et al., 2015), ajustamento psicossocial 
e responsabilidade (García e Musitu, 
2001). O autoconceito social contri-
bui para um melhor ajustamento esco-
lar, entre os alunos que são rejeitados 
pelos pares (Troop-Gordon e Ladd, 
2005). Um baixo autoconceito social 
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é considerado como um fator de vul-
nerabilidade contribuindo para proble-
mas internalizados (Jacobs, Reinecke, 
Gollan, e Kane, 2008). Spilt, vanLier, 
Leflot, Onghena, e Colpin (2014) cla-
rificam que a rejeição pelos pares afeta 
o autoconceito social das crianças, fa-
cilitando desta forma o desenvolvi-
mento de problemas internalizados.

Consequentemente, a promoção 
do autoconceito está associada a di-
versos benefícios educacionais e so-
ciais, como o aumento do envolvi-
mento escolar (Veiga et al., 2015), do 
desempenho académico e da persis-
tência (Craven e Marsh, 2008) e das 
competências socioemocionais (Coe-
lho et al., 2015). Desta forma, a pro-
moção do autoconceito é amplamente 
recomendada como objetivo educa-
cional (O’Mara et al., 2006).

Diferenças em função da idade

Relativamente à estrutura do au-
toconceito, devem ser consideradas 
algumas questões quanto à sua estabi-
lidade e evolução ao longo do tempo. 
As evidências apontam fortemente 
para uma progressiva diferenciação 
do autoconceito com o avançar da 
idade (Harter, 2006; Marsh e Ayotte, 
2003; O’Mara et al., 2006). Estes au-
tores defendem que crianças mais ve-
lhas distinguem melhor as suas forças 
e fraquezas, dado o seu nível de de-
senvolvimento cognitivo e o aumento 
experienciado no número de intera-
ções sociais (ex.: a habilidade para re-
alizar comparações sociais, diferen-
ciação entre o eu real e o idealizado, 
capacidade de tomada de perspetiva) 

que ocorre com o avançar da idade. 
Assim, as autoavaliações tornam-se 
mais realísticas com a idade, provo-
cando um declínio nos níveis de au-
toconceito (Marsh e Ayotte, 2003), 
padrão este reportado por diversos au-
tores (Cole et al., 2001; Marsh, 1989; 
Wilgenbusch e Merrell, 1999). Marsh 
(1989) concluiu que vários domínios 
do autoconceito sofrem reduções após 
o 7.º ano, com o autoconceito aca-
démico, físico e social a atingirem 
os seus níveis mínimos no 8.º ou 9.º 
ano. Cole et al. (2001) concluíram 
que o autoconceito tende a melhorar 
e a estabilizar ao longo do tempo, se 
não existirem interrupções devidas a 
eventos perturbadores como as transi-
ções sociais e escolares. Estes autores 
referem que, após um aumento entre 
o 3.º e o 6.º ano em alguns domínios 
(académico, social e físico), a transi-
ção do sexto para o sétimo ano (uma 
fase associada às mudanças pubertais, 
cognitivas e à transição escolar) es-
tava associada a uma desestabilização 
na maioria dos domínios e a um de-
créscimo acentuado do autoconceito.

É importante compreender o im-
pacto das intervenções sobre o au-
toconceito. Haney e Durlak (1998), 
na sua meta-análise, concluíram que 
poucos estudos reportavam resultados 
separadamente por sexo e idade, o 
que não permitia clarificar se os pro-
gramas afetavam de igual modo crian-
ças de várias idades. Contudo, no seu 
estudo, O’Mara et al. (2006) reporta-
ram que os dados existentes permitem 
concluir não existirem diferenças nos 
tamanhos dos efeitos das intervenções 
em função da idade.
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A literatura relativa às competên-
cias socioemocionais sugere também 
não haver razão para acreditar que os 
programas dirigidos para alunos de 3.º 
ciclo têm uma efetividade diferente 
ou que os alunos de 1.º ciclo são mais 
responsivos (Sklad et al., 2012). No 
entanto, na maioria das meta-análises 
(Durlak et al., 2011; Haney e Durlak, 
1998), os estudos realizados no 3.º ci-
clo ou no secundário são uma mino-
ria (31 e 32.5%, respetivamente), com 
a excepção sendo Sklad et al. (2012), 
onde 63% dos estudos incluídos fo-
ram realizados em escolas de ensino 
secundário. Assim sendo, a questão 
do impacto diferenciado dos progra-
mas em função das diferenças desen-
volvimentistas é uma das frequen-
temente referidas na literatura, com 
o Collaborative for Academic, So-
cial and Emotional Learning (CA-
SEL, 2013) a defender que o poten-
cial moderador desta variável deveria 
ser analisado na avaliação da eficácia 
dos programas.

Diferenças de género

A maioria dos estudos conclui 
que existem diferenças em várias di-
mensões do autoconceito em função 
do género (Coelho et al., 2014; Cole 
et al., 2001; Fuentes et al., 2015; Wil-
genbusch e Merrell, 1999). Wilgen-
busch e Merrell (1999) reportaram 
que os rapazes do 1.º ciclo apresen-
tam um autoconceito académico e fa-
miliar mais elevado, mas que no 3.º 
ciclo estas diferenças são mínimas. 
Cole et al. (2001) relata que os rapa-
zes no 7.º ano têm maiores níveis de 

autoconceito académico e físico (apa-
rência física e competência despor-
tiva) no 3.º, 7.º e 9.º ano, concluindo 
que as diferenças de género parecem 
ser menores nos estudos que envol-
vem participantes mais novos e evo-
luem consistentemente com os estere-
ótipos de género.

Coelho et al. (2014), num estudo 
sobre o impacto de um programa 
SEL para o 3.º ciclo, encontraram 
um efeito diferencial de género nos 
grupos de intervenção, onde só os ra-
pazes apresentaram um aumento do 
autoconceito emocional (d = 0.25), 
mesmo quanto estes também tinham 
reportado maiores níveis iniciais 
nesta dimensão, enquanto em ambos 
os géneros observaram-se aumentos 
no autoconceito social (d = 0.54 para 
os rapazes e d = 0.51 para as rapa-
rigas). Fuentes et al. (2015) repor-
taram que, no secundário, os rapa-
zes apresentaram níveis superiores no 
autoconceito emocional e físico en-
quanto as raparigas apresentavam ní-
veis mais altos no autoconceito aca-
démico.

Suporte adicional para a compre-
ensão das diferenças entre géneros foi 
fornecido por Fuentes, García, Gra-
cia e Lila (2011), que reportaram que 
a relação positiva entre o autocon-
ceito social e o consumo de drogas 
por parte de adolescentes desaparecia 
quando se controlava o fator sexo (e 
a idade).

Presente estudo

Existem apelos à realização de 
estudos que analisem os efeitos dife-
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renciais dos programas em função do 
género e do ciclo escolar (CASEL, 
2013; Durlak et al., 2011; Sklad et al., 
2012), bem como uma falta de estu-
dos que analisem a efetividade de pro-
gramas SEL junto de alunos de 3.º ci-
clo (Durlak et al., 2011). O principal 
propósito deste estudo será comparar 
o impacto de dois programas SEL so-
bre o autoconceito académico, social, 
emocional, familiar e físico entre alu-
nos do 1.º e do 3.º ciclo.

Dados estes objetivos, formula-
ram-se as seguintes hipóteses; (1) os 
alunos dos grupos de intervenção, 
quando comparados com os alunos 
do grupo de controlo, irão apresentar 
um desenvolvimento mais positivo no 
seu autoconceito académico, social 
e emocional; (2) esta melhoria será 
constante nos vários anos de imple-
mentação do programa; (3) os alunos 
do 1.º ciclo e do 3.º ciclo irão benefi-
ciar igualmente da intervenção; (4) os 
benefícios da intervenção irão diferir 
entre géneros.

Método

Participantes

As características dos alunos são 
apresentadas na Tabela 1.

Par t ic iparam nes te  es tudo 
2.682 alunos (53.2% dos quais ra-
pazes), 1.237 dos quais eram alunos 
do 4.º ano do 1.º ciclo (Midade = 9.24; 
DP = 0.72) e 1.445 eram alunos do 
3.º ciclo (7.º ao 9.º ano; Midade = 13.30; 
DP = 1.32), provenientes de 180 tur-
mas (138 turmas de grupos de in-

tervenção e 42 turmas de grupos de 
controlo). Todos os alunos frequen-
tavam escolas públicas Portuguesas 
(37 escolas de 1.º ciclo e seis esco-
las de 3.º ciclo), pertencentes a seis 
agrupamentos escolares (do distrito 
de Lisboa), nas quais a percentagem 
de crianças que beneficia de almo-
ços a preço reduzido ou gratuitos va-
ria entre 35% e 49%. Em Portugal, o 
1.º ciclo engloba o 1.º ao 4.º ano, en-
quanto o 2.º e 3.º ciclo vão do 5.º ao 
9.º ano de escolaridade. Os grupos de 
intervenção e de controlo eram homo-
géneos relativamente ao ciclo esco-
lar, mas não relativamente ao género, 
dado que os rapazes eram mais nume-
rosos (como reportado na Tabela 1, 
com outra informação adicional sobre 
os participantes).

Durante o período do estudo, 
48 alunos saíram dos programas por-
que se mudaram para escolas fora do 
concelho. Estes alunos não apresenta-
vam diferenças significativas nos seus 
níveis iniciais de autoconceito face 
aos que ficaram.

Instrumentos

As dimensões do autoconceito fo-
ram analisadas através de autorrelato, 
antes e após a implementação do pro-
grama, com um período de quatro 
meses a mediar os momentos de ava-
liação.

Autoconceito. A avaliação do au-
toconceito foi realizada através do 
Five-Factor Self-Concept Question-
naire (AF-5; García e Musitu, 2001; 
adaptação Portuguesa para crianças 
e adolescentes; Coelho, Sousa, Mar-
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chante, e Romão, 2015), um instru-
mento concebido para avaliar cinco 
dimensões do autoconceito: social 
(ex.: «Faço amigos com facilidade»), 
académico (ex.: «Faço bem os tra-
balhos escolares»), emocional (pon-
tuada de forma invertida; ex.: «Tenho 
medo de algumas coisas»), familiar 
(ex.: «Sinto que os meus pais gostam 
de mim»), e físico (ex.: «Gosto do 
meu aspeto físico»).

A AF-5 é um dos questionários 
mais amplamente utilizados nos paí-
ses falantes de Espanhol para a ava-
liação multidimensional do autocon-
ceito (García, Musitu, Riquelme, e 
Riquelme, 2011). Na adaptação Por-
tuguesa para crianças e adolescen-
tes (Coelho, Sousa, Marchante, e 
Romão, 2015), os 30 itens são res-
pondidos numa escala de 5 pontos 
de 1 (Nunca) a 5 (Sempre). O ques-

Tabela 1
Características dos Alunos por Grupo e Ano de Implementação

Característica Total (%) Grupo de controlo
n = 614 (23%)

Grupo de 
intervenção

n = 2068 (77%)
Género

Rapazes 1428 (53.2%) 351 (57.2%) 1077 (52.1%)
Raparigas 1254 (46.8%) 263 (42.8%)  991 (47.9%)

χ2 (1) = 4.92; p < .05
Ano de escolaridade

4.º ano 1237 (46.1%) 267 (43.5%)  970 (46.9%)
7.º-9.º ano 1445 (53.9%) 347 (56.5%) 1098 (53.1%)

χ2 (1) = 2.23; p > .05
Etnicidade 

Portuguesa 2644 (98.6%) 606 (98.6%) 2038 (98.5%)
Brasileira  24 (0.9%)  4 (0.7%) 20 (1%)
Descendência Europeia de Leste  14 (0.5%)  4 (0.7%)  10 (0.5%)

Localização da escola de 3.º ciclo
Rural 1237 (46.1%) 209 (34.0%) 1028 (49.7%)
Urbana 1445 (53.9%) 405 (66.0%) 1040 (50.3%)

Ano de implementação
Ano 1 203 (7.6%) 36 (6.0%) 167 (8.1%)
Ano 2  586 (21.8%) 122 (19.8%)  464 (22.4%)
Ano 3  684 (25.5%) 147 (23.9%)  537 (26.0%)

Nota. N = 2682.
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tionário apresenta uma consistên-
cia interna apropriada em quatro di-
mensões do autoconceito: académico 
(α = .83), emocional (α = .77), fami-
liar (α = .80), e físico (α = .79), mas 
consistência interna modesta numa 
dimensão, Social (α = .70). No en-
tanto, a estrutura fatorial e a validade 
de constructo deste instrumento foi 
confirmada em vários estudos em-
pregarando análises fatoriais explora-
tórias e confirmatórias em amostras 
de vários países, incluindo Portugal 
(Coelho et al., 2015; García, Musitu, 
e Veiga, 2006), Espanha (Martínez, 
Musitu, García, e Camino, 2003; Del-
gado et al., 2013) e Chile (García et 
al., 2011).

Programa

O Projeto Atitude Positiva foi con-
cebido como parte do Plano Municipal 
de Promoção para a Saúde, em parce-
ria com seis agrupamentos de escolas. 
Após um ano de implementação, foi 
solicitado ao Projeto que concebesse 
programas para apoiar os alunos de 
1.º ciclo (especificamente do 4.º ano, 
último ano do 1.º ciclo em Portugal).

Presentemente, ambos os progra-
mas SEL de 4.º ano e de 3.º ciclo são 
programas universais compostos por 
13 sessões semanais de 60 minutos, 
implementadas por um psicólogo trei-
nado (na presença do professor da 
turma), segundo um manual que con-
tém os planos detalhados de cada ses-
são (As principais referências teóri-
cas, metodologias e actividades estão 
descritas detalhadamente em Coelho e 
Figueira, 2011). Ambos os programas 

baseiam-se na moldura teórica para a 
Aprendizagem Socioemocional pro-
posta pelo CASEL (2013), utilizando 
instrução explícita no desenvolvi-
mento de competências SEL, empre-
gando formas ativas de aprendizagem 
que requerem que os alunos aprendam 
novas competências de forma sequen-
cial, e focando atenção e tempo espe-
cificamente no desenvolvimento de 
cada competência. No 4.º ano (1.º ci-
clo), o programa foi implementado 
durante o horário escolar regular. O 
programa de 3.º ciclo também foi im-
plementado durante o horário escolar 
regular, como parte de uma disciplina 
denominada Formação Cívica.

Procedimento

Os grupos de controlo foram esta-
belecidos através do emparelhamento 
com turmas do mesmo agrupamento 
escolar, tendo em consideração a se-
melhança de características (meio ru-
ral ou urbano, dimensão da turma, 
distribuição de género e as notas es-
colares). Ambos os programas são 
aplicados em sala, incluem todos os 
alunos da turma e são implementados 
dentro do currículo escolar. Nenhum 
conteúdo SEL foi desenvolvido junto 
dos grupos de controlo, nem nenhum 
dos seis agrupamentos escolares es-
tava a desenvolver outro programas 
SEL. No início de cada ano letivo, 
os psicólogos responsáveis pela im-
plementação dos programas em cada 
agrupamento estavam presentes nas 
reuniões de pais obrigatórias para ex-
plicar o programa e responder a ques-
tões.
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Os dados demográficos foram re-
gistados no pré-teste. O teste e reteste 
para ambos os grupos foram realiza-
dos sob as mesmas condições, com 
os alunos do grupo de controlo a pre-
encherem os questionários na mesma 
semana do que os dos grupos de inter-
venção. As instruções do questionário 
eram lidas em voz alta a todos os alu-
nos pelo psicólogo educacional que 
estava a aplicar o programa. Se um 
aluno não estava presente aquando da 
avaliação, esta era realizada no espaço 
máximo de uma semana.

Análise de dados

Testes T de Student foram utili-
zados para comparar os níveis iniciais 
das várias dimensões do autoconceito 
nos grupos de intervenção e de con-
trolo, mas também entre géneros e en-
tre ciclos escolares. Foram empregues 
modelos multivariados multinível li-
neares (MLM) com um design de me-
didas repetidas (SPSS, modelos mis-
tos) de forma a avaliar os efeitos do 
programa sobre as dimensões do au-
toconceito. A abordagem MLM apre-
senta várias vantagens face às outras 
abordagens, como não ser obrigatório 
que os participantes sejam avaliados 
em todas as medições, e o uso da vari-
ância inter-sujeitos nas curvas de cres-
cimento que pode ser explicada por 
preditores do nível individual (Heck, 
Thomas, e Tabata, 2013). Num es-
tudo que emprega um design de medi-
das repetidas, as várias avaliações es-
tão agrupados nos indivíduos que, por 
sua vez, se encontram agrupados em 
turmas. Os dados agrupados apresen-

tam maior probabilidade de correlação 
dentro do grupo, e assim os resultados 
de alunos da mesma turma têm uma 
maior probabilidade de apresentarem 
um elevado nível de correlação.

O índice de correlação intra-
classe (ICC) era .104. Assim, existia 
suficiente variância inexplicada en-
tre turmas a justificar a inclusão deste 
nível nos modelos. Assim, um mo-
delo de três níveis foi utilizado para 
analisar as duas avaliações agrupadas 
dentro dos 2682 alunos que, por sua 
vez, estavam agrupados em 180 tur-
mas. Foram cumpridos os critérios 
de linearidade, normalidade multiva-
riada e multicolinearidade, os outliers 
multivariados (n = 5) foram remo-
vidos da análise. Não existiam da-
dos em falta no nível turma, e o teste 
Little’s MCAR foi utilizado para ana-
lisar os padrões de dados em falta no 
nível individual. Os resultados indi-
cam que os dados em falta estavam 
em falta totalmente devido ao acaso, 
χ2(5) = 6.435; p > .05.

Uma estrutura autorregressiva 
(AR1) foi escolhida como estrutura 
de covariância para o nível 1 dado 
que gerava o melhor ajustamento para 
os modelos. A estimação dos mode-
los foi implementada utilizando o mé-
todo Maximum Likelihood, devido à 
sua robustez na realização de estima-
tivas quando se utilizam amostras de 
grande dimensão (Heck et al., 2013). 
O intercepto foi utilizado como efeito 
aleatório nos modelos, e o melhor 
ajustamento foi alcançado com a uti-
lização de Scaled Identity como tipo 
de covariância estimada para os ní-
veis 2 e 3.
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Uma variável indicadora da taxa 
de crescimento foi introduzida de 
forma a possibilitar a gestão das tra-
jectórias paralelas de crescimento nas 
variáveis dependentes. Existem diver-
sas formas de codificar a variável que 
descreve a taxa de crescimento, após 
várias análises o melhor ajustamento 
foi alcançado através da codificação 
da avaliação inicial como 0 e da ava-
liação final como 1. A utilização desta 
abordagem permitiu capturar todo o 
crescimento que ocorreu, sendo este 
o procedimento utilizado para gerar o 
modelo nulo (Modelo 0), descrito na 
equação abaixo.

yitk*= Σk (β0kδk + β1kδkxitk + δku0ik + 
u1ikδkxitk + δkeitk)

O modelo da condição (Mo-
delo 1) foi criado pela inclusão das 
interações entre tempo e condição. O 
modelo final (Modelo 2) inclui inte-
rações entre condição, ciclo escolar, 
e potenciais moderadores (género e 

ano de implementação), dado que ou-
tra das vantagens da MLM é a que 
os modelos podem ser ajustados si-
multaneamente para avaliar os poten-
ciais efeitos moderadores de vários 
fatores. O nível de significância para 
o alfa foi definido em .05 e o tama-
nhos dos efeitos (Cohen’s d) foi cal-
culado para avaliar a efetividade dos 
programas. O programa IBM SPSS 
Statistics for Windows, Versão 20 
(IBM Corp, Armonk, NY) foi utili-
zado. Cohen (1988) sugere que va-
lores de d values de 0.2, 0.5, and 0.8 
devem ser interpretados como efeitos 
pequenos, médios e grande, respeti-
vamente.

Resultados

Análise preliminar

As estatísticas descritivas relati-
vas aos grupos de controlo e de inter-
venção são apresentadas na Tabela 2.

Tabela 2
Autoconceito-Estatísticas Descritivas e Tamanho dos Efeitos da Interação entre Grupo/
Tempo

Grupo de controlo
(n = 614)

Grupo de intervenção
(n = 2068)

Tamanho
do efeito

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP) d

Autoconceito social 23.85 (3.06) 23.51 (3.21) 23.42 (3.42) 23.91 (3.29) 0.25
Autoconceito académico 21.39 (3.96) 21.12 (4.01) 21.35 (4.21) 21.34 (4.26) 0.07
Autoconceito emocional 21.19 (4.23) 20.86 (4.09) 20.78 (4.34) 21.41 (4.14) 0.23
Autoconceito familiar 26.38 (3.19) 26.11 (3.65) 26.14 (3.50) 26.30 (3.50) 0.12
Autoconceito físico 20.99 (4.02) 20.90 (4.20) 21.13 (4.54) 21.26 (4.58) 0.05
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Não foram encontradas quaisquer 
diferenças significativas entre grupos 
de controlo e intervenção em nenhuma 
das dimensões do autoconceito; au-
toconceito social, t(1108) = 1.89, 
p > .05; autoconceito académico, 
t(2680) = 0.20, p > .05; autoconceito 
emocional, t(2680) = 1.64, p > .05; 
autoconceito familiar, t(2680) = 1.56, 
p > .05; e autoconceito físico, 
t(2680) = –0.67, p > .05.

Os alunos de 1.º ciclo reportaram 
níveis iniciais mais elevados de auto-
conceito académico, t(2447) = 14.38, 
p < .001; autoconceito familiar, 
t(2680) = 5.30, p < .001 e autocon-
ceito físico, t(2565) = 14.78, p < .001; 
enquanto os alunos de 3.º ciclo apre-
sentaram níveis iniciais mais ele-
vados de autoconceito social , 
t(2529) = –2.11, p < .001. Não fo-
ram encontradas diferenças signifi-
cativas no autoconceito emocional, 
t(2439) = 0.30, p > .05.

Relativamente ao género, os ra-
pazes relataram níveis iniciais mais 
elevados de autoconceito social, 
t(2680) = 3.17, p < .01; autoconceito 
emocional, t(2680) = 11.43, p < .001 
e autoconceito físico, t(2680) = 8.17, 
p < .001; enquanto as raparigas repor-
taram maiores níveis iniciais de auto-
conceito académico, t(2680) = –6.22, 
p < .001. Não foram identificadas di-
ferenças significativas no autocon-
ceito familiar, t(2680) = 0.14, p > .05.

Efeitos do programa sobre o auto-
conceito

Os efeitos do programa sobre o au-
toconceito são relatados na Tabela 3.

Os efeitos da condição e da inte-
ração entre a condição e o tempo fo-
ram testado Modelo 1 (apresentado na 
Tabela 3), o ajustamento do modelo 
melhorou significativamente quando 
a condição foi adicionada como fator, 
Δχ2 (10) = 62.72, p < .001. O modelo 
final (Modelo 2) é responsável por ex-
plicação de 6% da variância entre os 
indivíduos e de 43% variância expli-
cada entre turmas. Foram encontrados 
efeitos de interação significativos en-
tre condição e tempo no autoconceito 
social e emocional, mas não para o 
autoconceito académico, familiar ou 
físico. Desta forma, os efeitos do pro-
grama sobre as diferentes dimensões 
do autoconceito são diferentes, com 
o tamanho do efeito nas dimensões 
social e emocional do autoconceito 
a poder ser considerado pequeno (de 
acordo com Cohen, 1998), como pode 
ser constatado na Tabela 2.

Os efeitos não diferiram con-
soante o ano de implementação 
(β = –0.07, SE = 0.04; p > .05), como 
pode ser observado na Tabela 3 (Mo-
delo 2).

Efeitos do programa sobre o au-
toconceito, por ciclo escolar. As es-
tatísticas descritivas por ciclo escolar 
são apresentadas na Tabela 4. Como 
pode ser observado na Tabela 3 (Mo-
delo 2), existem resultados diferen-
ciados do programa junto dos alu-
nos dos diferentes ciclos escolares 
(β = –0.52, SE = 0.05; p < .001), com 
os alunos do 1.º ciclo a apresentarem 
tamanhos de efeito superiores decor-
rentes da sua participação no respec-
tivo programa SEL, nas dimensões do 
autoconceito social (d = 0.38 para os 
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alunos de 1.º ciclo, d = 0.17 para os 
alunos de 3.º ciclo), e do autoconceito 
emocional (d = 0.30 para os alunos do 
1.º ciclo, d = 0.17 para os alunos de 
3.º ciclo).

Efeitos do programa sobre o au-
toconceito, por género. Foram iden-
tificados resultados diferenciais 
do programa em função do género 
(β = –0.50, SE = 0.08; p < .001), com 
as raparigas a reportarem mais ganhos 
no autoconceito emocional (d = 0.29 

para as raparigas, d = 0.20 para os ra-
pazes), enquanto os rapazes benefi-
ciaram mais com o programa no auto-
conceito social (d = 0.32 para rapazes, 
d = 0.20 para raparigas). Adicional-
mente, numa das dimensões do auto-
conceito (académico) foi observada 
uma interação significativa quadrupla 
com a inclusão do género (β = –0.82, 
SE = 0.37; p < .05), com as rapari-
gas do grupo de intervenção a não 
apresentarem o decréscimo no pós-

Tabela 3
Autoconceito-Modelos de Curvas de Crescimento Paralelo

Parâmetro
Modelo 0 Modelo 1 Modelo2

b (SE) b (SE) b (SE)
Deviance (–2*log likelihood) 147607.454 147544.732 146822.458
Deviance (AIC) 147623.454 147590.732 146892.458
Autoconceito social 23.49 (0.12)*** 23.39 (0.13)*** 23.50 (0.22)***
Autoconceito académico 21.53 (0.12)*** 21.55 (0.13)*** 24.30 (0.22)***
Autoconceito emocional 20.89 (0.12)*** 20.77 (0.13)*** 21.30 (0.22)***
Autoconceito familiar 26.22 (0.12)*** 26.17 (0.13)*** 27.35 (0.22)***
Autoconceito físico 21.34 (0.12)*** 21.42 (0.13)*** 24.20 (0.22)***
Autoconceito social * Tempo 0.31 (0.10)** 0.51 (0.12)*** 0.31 (0.14)*
Autoconceito académico * Tempo –0.07 (0.10) –0.01 (0.12) –0.73 (0.14)***
Autoconceito emocional * Tempo 0.40 (0.10)*** 0.62 (0.12)*** 1.29 (0.14)***
Autoconceito familiar * Tempo 0.07 (0.10) 0.17 (0.12) –0.08 (0.14)
Autoconceito físico * Tempo 0.08 (0.10) 0.12 (0.12) –0.52 (0.14)***
Autoconceito social * Condição(I) * Tempo –0.86 (0.24)*** –0.84 (0.24)**
Autoconceito académico * Condição(I) * Tempo –0.25 (0.24) –0.17 (0.24)
Autoconceito emocional * Condição(I) * Tempo –0.96 (0.24)*** –1.03 (0.24)***
Autoconceito familiar * Condição(I) * Tempo –0.44 (0.24) –0.41 (0.24)
Autoconceito físico * Condição(I) * Tempo –0.22 (0.24) –0.27 (0.24)
Género (R) –0.50 (0.08)***
Ciclo escolar –1.21 (0.09)***
Ano de implementação –0.07 (0.04)
Note. AIC = Akaike’s Information Criterion; (I) Grupo de Intervenção = 1; (R) Raparigas = 1.
* p < .05. **  p < .01. ***  p < .001.
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Tabela 4
Autoconceito-Estatísticas descritivas para os Grupos de Controlo e de Intervenção, Pré e 
Pós-teste, por Ciclo Escolar

Grupo de controlo (n = 614) Grupo de intervenção (n = 2068)
4o ano (n = 267) 7.º-9.º ano (n = 347) 4.º ano (n = 970) 7.º-9.º ano (n = 1098)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (SD)

Pós-teste
M (SD)

AC 
Social 

23.82 
(3.06)

23.08 
(3.22)

23.90 
(3.06)

23.84 
(3.17)

23.24 
(3.60)

23.78 
(3.46)

23.56 
(3.24)

24.03 
(3.13)

AC 
Académico 

22.59 
(3.90)

22.40 
(4.12)

20.47 
(3.75)

20.14 
(3.62)

22.57 
(4.43)

22.72 
(4.46)

20.28 
(3.68)

20.13 
(3.66)

AC 
Emocional 

21.27 
(4.43)

20.69 
(4.42)

21.13 
(4.08)

20.98 
(3.81)

20.81 
(4.75)

21.57 
(4.60)

20.77 
(3.95)

21.27 
(3.69)

AC 
Familiar 

26.79 
(2.76)

26.63 
(2.97)

26.07 
(3.46)

25.72 
(4.05)

26.51 
(3.23)

26.74 
(3.28)

25.81 
(3.69)

25.92 
(3.65)

AC 
Físico 

22.21 
(4.18)

22.00 
(4.19)

20.06 
(3.63)

20.04 
(4.02)

22.48 
(4.44)

22.64 
(4.46)

19.94 
(4.29)

20.04 
(4.34)

Nota. AC = Autoconceito.

Tabela 5
Autoconceito-Estatísticas Descritivas para os Grupos de Controlo e de Intervenção, Pré e 
Pós-teste, por Género

Grupo de controlo (n = 614) Grupo de intervenção (n = 2068)
Rapazes (n = 351) Raparigas (n = 263) Rapazes (n = 1077) Raparigas (n = 991)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

Pré-teste
M (DP)

Pós-teste
M (DP)

AC 
Social 

24.07 
(3.01)

23.54 
(3.35)

23.60 
(3.11)

23.47 
(3.03)

23.53 
(3.47)

24.05 
(3.37)

23.27 
(3.36)

23.77 
(3.20)

AC 
Académico 

21.04 
(3.94)

20.93 
(3.96)

21.86 
(3.93)

21.38 
(4.06)

20.85 
(4.32)

20.82 
(4.29)

21.90 
(4.01)

21.91 
(4.14)

AC 
Emocional 

22.04 
(4.05)

21.84 
(3.80)

20.06 
(4.22)

19.54 
(4.09)

21.66 
(4.34)

22.25 
(3.96)

19.84 
(4.14)

20.50 
(4.15)

AC 
Familiar

26.47 
(3.19)

26.28 
(3.44)

26.27 
(3.20)

25.89 
(3.90)

26.12 
(3.30)

26.23 
(3.41)

26.16 
(3.71)

26.38 
(3.59)

AC 
Físico 

21.67 
(3.74)

21.56 
(4.03)

20.09 
(4.20)

20.0 
(4.28)

21.77 
(4.45)

21.90 
(4.60)

20.44 
(4.54)

20.56 
(4.46)

Nota. AC = Autoconceito.

Libro Rev Psicodidactica 21-2.indb   273Libro Rev Psicodidactica 21-2.indb   273 3/6/16   10:58:533/6/16   10:58:53



274 VÍTOR-ALEXANDRE COELHO, MARTA MARCHANTE, E VANDA SOUSA

Revista de Psicodidáctica, 2016, 21(2), 261-280

teste que as raparigas do grupos de 
controlo apresentaram. As estatísticas 
descritivas por género são apresenta-
das na Tabela 5.

Discussão

Este estudo visou aumentar o co-
nhecimento de como um programa de 
Aprendizagem Socioemocional pode 
impactar as diversas dimensões do 
autoconceito de alunos de várias ida-
des. Ambos os programas tiveram um 
efeito positivo sobre o autoconceito 
social e emocional, mas não sobre o 
autoconceito académico, apoiando 
parcialmente a hipótese um. Os re-
sultados encontrados no autoconceito 
emocional estão em linha com os re-
portados em Coelho, Sousa e Figueira 
(2014), um estudo que reportava uma 
intervenção apenas com alunos de 3.º 
ciclo. No entanto, os resultados rela-
tivos ao autoconceito social no pre-
sente estudo apresentam efeitos de 
uma menor dimensão do que os re-
portados nesse estudo, devendo ser to-
mado em consideração que os alunos 
do grupo de intervenção apresenta-
vam, inicialmente, níveis mais baixos 
de autoconceito social, o que pode 
explicar parcialmente a sua mais po-
sitiva progressão dado que, na promo-
ção do autoconceito, como O’Mara et 
al. (2006) propõem, aqueles que apre-
sentam níveis mais baixos de autocon-
ceito apresentam também um maior 
potencial de progressão. Os efeitos 
de dimensão reduzida (de acordo com 
os critérios de Cohen, 1988) reporta-
dos no presente estudo estão em con-

sonância com várias meta-análises 
(Haney e Durlak, 1998; Durlak et al., 
2011), mas são mais baixos do que os 
efeitos médios reportados por Sklad 
et al. (2012) numa meta-análise es-
sencialmente focada em alunos de 3.º 
ciclo. Adicionalmente, o programa 
não apresentou qualquer impacto so-
bre o autoconceito familiar ou físico, 
o que é consistente com investigações 
prévias sobre o impacto do Programa 
SEL Atitude Positiva (Coelho et al., 
2014).

O ano de implementação não se 
mostrou uma covariável significa-
tiva, o que significa que o impacto do 
programa não flutuou entre os vários 
anos de implementação, não tendo 
sido encontradas interações triplas 
significativas entre condição, tempo e 
ano de implementação. Esta estabili-
dade apoia a efetividade de ambos os 
programas.

A terceira hipótese não foi 
apoiada pelos resultados. Apesar de 
não terem sido encontradas quaisquer 
interações quadruplas significativas 
entre as dimensões do autoconceito, 
tempo, grupo e ciclo escolar, existi-
ram efeitos de maior tamanho decor-
rentes da intervenção entre os alunos 
do 1.º ciclo, tanto para o autoconceito 
social como para o autoconceito emo-
cional, o que contraria anteriores re-
sultados reportados (O’Mara et al., 
2006; Sklad et al., 2012). No auto-
conceito social, os alunos de 3.º ci-
clo apresentavam níveis iniciais mais 
elevados, o que pode contribuir para 
explicar os maiores ganhos dos alu-
nos de 1.º ciclo encontrados nesta di-
mensão. A vantagem dos alunos de 
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3.º ciclo no autoconceito social en-
contrada no presente estudo é contrá-
ria ao relatado em investigações an-
teriores (Marsh e Ayotte, 2003) que 
tinham concluído que, à medida que 
os alunos ficam mais velhos tornam-
se mais eficientes nas suas autoava-
liações o que resultaria em quedas 
no seu autoconceito. O sistema es-
colar Português pode ser responsá-
vel por parte da explicação, visto que 
neste país as escolas de 1.º ciclo são 
habitualmente unidade mais peque-
nas, com poucas turmas por ano, en-
quanto as escolas de 2.º/3.º ciclo são 
unidades maiores com várias turmas 
por ano e um maior número de pares, 
e oportunidades acrescidas para o de-
senvolvimento de relações com os pa-
res significativas e recompensadoras. 
No entanto, os níveis iniciais de auto-
conceito académico, familiar e físico 
encontrados entre alunos de 3.º ci-
clo estão em linha com a maioria dos 
autores nesta área (Cole et al., 2001; 
Marsh, 1989; Marsh e Ayotte, 2003), 
que reportam que os níveis mais bai-
xos de autoconceito académico e fí-
sico tende a ser encontrados em alu-
nos de 8.º e 9.º ano.

Os resultados do presente estudo 
apoiam a quarta hipótese. Os resulta-
dos dos programas SEL foram efeti-
vamente diferentes entre géneros; os 
rapazes apresentaram maiores ganhos 
no autoconceito social, enquanto as 
raparigas apresentaram maiores ga-
nhos no autoconceito emocional. Os 
maiores ganhos das raparigas podem 
ser explicados devido ao facto destas 
apresentarem níveis mais baixos ini-
ciais nesta dimensão, confirmando as 

conclusões de O’Mara et al. (2006) 
de que os alunos que apresentam ní-
veis iniciais mais baixos de autocon-
ceito tendem a beneficiar mais das 
intervenções que promovem o auto-
conceito. Os resultados também con-
trastam com os reportados por Coelho 
et al. (2014), onde apenas os rapazes 
tinham apresentado aumentos no au-
toconceito emocional, enquanto am-
bos os géneros tinham apresentado 
aumentos no autoconceito social após 
a participação no programa. No au-
toconceito académico, as raparigas 
apresentavam níveis iniciais mais al-
tos, mas não existiram diferenças na 
evolução entre géneros nos grupos de 
intervenção. Estes níveis iniciais mais 
altos das raparigas no autoconceito 
académico são consistentes com os 
resultados reportados por Fuentes et 
al. (2015), mas contrastam com vários 
autores (Cole et al., 2001; Wilgen-
busch e Merrell, 1999) que encontra-
ram uma vantagem dos rapazes nesta 
dimensão para o 1.º ciclo e não en-
contraram diferenças de género na es-
cola secundária (Wilgenbusch e Mer-
rell, 1999), ou então não encontraram 
diferenças entre géneros na escola de 
1.º ciclo mas uma vantagem dos rapa-
zes nos anos posteriores (Cole et al., 
2001). Estes resultados podem indicar 
que podem existir efeitos decorrentes 
do sistema escolar em Portugal e Es-
panha que beneficiam o autoconceito 
académico das raparigas. No sistema 
escolar Português, as raparigas ten-
dem a apresentar melhores resulta-
dos académicos, apresentando menos 
retenções e um melhor ajustamento 
na transição para o 2.º ciclo (Coelho, 
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Sousa, e Marchante, manuscrito sub-
metido para publicação), o que irá 
provavelmente se refletir de forma 
positiva no seu autoconceito acadé-
mico.

O presente estudo permitiu uma 
comparação dos resultados de um 
programa SEL entre dois ciclos es-
colares, contribuindo para aumentar 
o conhecimento sobre como intervir 
adequadamente em diferentes idades. 
Dado que ambos os programas foram 
aplicados pelos mesmos psicólogos 
educacionais, nos mesmos agrupa-
mentos escolares, na mesma altura do 
ano letivo, pode ser assumido que os 
resultados derivam de processos de-
senvolvimentais e não de diferenças 
individuais dos participantes ou dos 
aplicadores. Desta forma, os psicó-
logos educacionais devem tomar em 
consideração as diferenças de desen-
volvimento e de género quando con-
cebem intervenções destinadas a pro-
mover o autoconceito dos alunos.

Limitações

Algumas das principais limita-
ções deste estudo estão relacionadas 
com a implementação do programa, 
visto esta ter lugar em contexto pro-
fissional, não sendo apenas concebida 

para fins de investigação. Assim, os 
professores e as direções dos agrupa-
mentos pressionaram pelo estabeleci-
mento de mais grupos de intervenção 
do que de controlo, em parte porque 
rapidamente existiu a perceção de que 
os grupos de intervenção apresenta-
vam melhoria significativas nas com-
petências socioemocionais e, conse-
quentemente, o número dos grupos de 
controlo é menor do que o desejável.

Direções futuras

Investigações futuras devem ana-
lisar se outras características (como 
o nível socioeconómico do agrupa-
mento escolar ou os níveis iniciais de 
competências dos alunos) podem ori-
ginar impactos diferenciados destes 
programas entre alunos de diferentes 
ciclos escolares.

Adicionalmente será essencial de-
senvolver investigações longitudinais 
por forma a compreender adequada-
mente a desenvolvimento e promo-
ção do autoconceito desde a infância 
à adolescência. Assim, o programa 
Atitude Positiva está a reunir dados 
para implementar um estudo longi-
tudinal acompanhado os alunos que 
frequentaram o 1.º ciclo no início do 
programa.
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