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RESUMO

A competencia representa um dos aspectos mais valorizados pela sociedade e pela escola, que
apelam asua demonstra<;ao contínua e sistemática, influenciando a formayao e o desenvolvimento
diferencial das características motivacionais dos alunos, bem como a sua realizayao escolar. Deste
modo, a forma como os alunos iniciam, orientam e prosseguem as suas ac<;oes, no sentido da con­
cretizayao de objectivos de realiza<;ao em contexto escolar, é determinada pelo modo como expli­
cam essa realizayao e como se percebem e valorizam a si próprios.

Assim, este trabalho tem como objectivos apresentar um modelo integrador das concepc;oes
pessoais de competencia, salientando a importancia das atribuiyoes e dimensoes causais, das con­
cepyoes pessoais de inteligencia, do auto-conceito e das expectativas de auto-eficácia académica na
realiza<;ao escolar, modelo este que propoe que a vivencia de sucessos e de insucessos contribui
para a formayao, desenvolvimento e diferenciayao das concep<;oes pessoais de competencia, ao
mesmo tempo que estas se constituem como determinantes da realiza<;ao dos alunos.

Finalmente, discute-se a importancia do estudo dos factores motivacionais, nomeadamente das
concepyoes pessoais de competencia, para a compreensao e explica<;ao do insucesso no contexto
escolar portugues e para a organiza<;ao de urna intervenyao psicopedagógica mais adaptada e mais eficaz.

1. INTRODUC;AO

A escola, enquanto agente privilegiado de socializayao na adolescencia, assume-se como um
dos contextos que mais valoriza e influencia a nOyao de competencia pessoal, apelando contínua e
sistematicamente asua demonstrayao e utilizando-a, inclusivamente, para a avalia<;ao 'objectiva'
da realizayao dos alunos (Faria, 1998b). Esta situayao comporta, por um lado, urna influencia ao
nível da forma<;ao e desenvolvimento das características motivacionais dos alunos, determinando o
modo como estes explicam a sua realizayao e como se percebem e valorizam a si mesmos, e, por
outro lado, urna influencia ao nível da realiza<;ao dos alunos, determinando a forma como estes ini­
ciam, orientam e prosseguem as suas ac<;oes no sentido da concretizayao dos objectivos que lhes
sao propostos no ambito do currículo escolar.
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Ora, o estudo e a interven<;ao ao nível motivacional tem assumido cada vez mais um papel de
relevonos contextos educativos, reconhecendo-se que os factores motivacionais sao importantes
determinantes do sucesso escolar através da promo<;ao, nos alunos, de percep<;oes mais positivas e
ajustadas acerca de si próprios e das suas competencias pessoais, para que possam utilizar estraté­
gias de realiza<;ao mais adequadas e mais adaptativas nos contextos de aprendizagem e de reali­
za<;ao escolar.

No contexto educativo portugues, as questoes ligadas a motiva<;ao para a realiza<;ao e para o
sucesso escolar assumem especial importancia, pois, tal como mostram as últimas estatísticas
publicadas pelo Ministério da Educa<;ao, Portugal apresenta taxas de abandono escolar significati­
vamente mais altas comparativamente aos restantes países da U.E. (Ministério da Educa<;ao, 2003),
observando-se que cerca de 45% dos alunos portugueses abandonam precocemente o ensino secun­
dário, por contraponto aos 19% que representam a média europeia nesse mesmo indicador. Por seu
tumo, a análise da evolu<;ao das taxas de reten<;ao escolar ao longo dos anos de 1994/95, 1996/97
e 1999/2000 regista urna diminui<;ao durante os anos do 1° ciclo, mas um aumento nos anos do 2°
e do 3° ciclos do ensino básico.

Este cenário social e educativo poe em evidencia a necessidade crescente de entendermos a
reten<;ao e o abandono escolares como fenómenos intimamente ligados a motiva<;ao para a reali­
za<;ao escolar. Assim, este trabalho discute a rela<;ao da no<;ao de competencia e de quatro constru­
tos a si associados (atribui<;oes e dimensoes causais, concep<;oes pessoais de inteligencia, auto-con­
ceito e auto-eficácia) com a realiza<;ao escolar, apresentando um modelo integrador destes cons­
trutos e mostrando que a interven<;ao psicopedagógica a este nível pode contribuir para o desen­
volvimento, para o bem-estar global e para o sucesso escolar dos alunos, bem como para a com­
preensao e apoio ao papel do psicólogo no contexto educativo.

2. ATRIBUIrOES E DIMENSOES CAUSAIS

2.1. Enquadramento e definü;iío

As atribuic;oes podem ser definidas como as inferencias que o sujeito constrói acerca das cau­
sas para os resultados do seu comportamento e do dos outros (Barros & Barros, 1990; Bar-Tal, 1978
in Faria, 1998b), enquanto que as causas se referem as representa<;oes que o sujeito forma acerca
dos factores que podem explicar a rela<;ao entre urna ac<;ao e um determinado resultado, seja este
um sucesso ou um insucesso. Neste sentido, podemos dizer que as atribui<;oes remetem para um
processo de procura causal e que, por sua vez, as causas constituem representa<;oes subjectivas
acerca dos factores que podem explicam os resultados (sucessos vs. insucessos).

Vários estudos desenvolvidos neste domínio constataram que os sujeitos faziam apelo a urna
grande variedade de causas para explicarem os resultados da sua realiza<;ao (Bar-Tal, Goldberg, &
Knaani, 1984 e Little, 1985, in Barros & Barros, 1990; Weiner, 1983), nao recorrendo somente as
quatro causas propostas originalmente por Weiner e seus colaboradores: "capacidade", "esfor<;o",
"sorte" e "dificuldade da tarefa" (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971, in Faria,
1998b). Deste modo, os autores concluíram que esta variabilidade causal exigia a cria<;ao de urna
categoriza<;ao que possibilitasse organizar e interpretar as várias causas atribuídas, quer para mel­
hor identificar semelhan<;as e diferen<;as entre si, quer para melhor compreender as suas conse-
quencias ao nível da realiza<;ao.

Neste quadro, Weiner (1979, 1985) constrói urna taxonomia que permite organizar diferentes
causas em tres dimensoes, a que chama dimensoes causais - locus de causalidade, estabilidade e
controlabilidade -, em que as causas podem ser classificadas como sendo mais ou menos inter-
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nas/externas ao sujeito, mais ou menos estáveis/instáveis ao langa do tempo e mais ou menos con­
troláveis/incontroláveis pelo próprio sujeito ou por outros sujeitos envolvidos na situac;ao de reali­
zac;ao (Quadro 1) e~ ainda de acordo com Weiner (1983), esta classificayao é subjectiva, uma vez
que depende das percepc;oes e das interpretac;oes do sujeito.

Ouadro 1: Classifica~ao das causas de acordo com as dimensoes
de locus de causalidade, de estabilidade e de controlabilidade

Locus de causalidade

Interno Externo

~ Estável Instável Estável Instável
Controlabilidade

Capacidade Humor
Dificuldade

SorteIncontrolável
da tarefa

Controlável Esfon;o típico
Esfor90

Professor
Ajuda inesperada

imediato dos outros

Adaptado de Weiner (1979)

2.2. Rela~áo com a realiza~áo escolar

Neste domínio, as evidencias empíricas tem permitido organizar dois tipos de conclusoes dis­
tintos: por um lado, constata-se que as atribuic;oes para o sucesso se diferenciam das atribuic;oes
para o insucesso e, por outro lado, a interpretac;ao dos sujeitos acerca das causas que atribuem aos
resultados que alcanc;am (sejam sucessos ou insucessos) influencia a sua realizac;ao futura.

De facto. as atribuic;oes causais diferenciam-se perante situac;oes de sucesso e de insucesso,
sendo frequente observarmos a atribuic;ao de uma causalidade interna aos sucessos e de uma cau­
salidade externa aos insucessos. Esta tendencia para assumir a responsabilidade pelos sucessos e
para rejeitar a responsabilidade pelos insucessos sugere a formac;ao de um estilo atribucional
'ego-defensivo', também designado de viés hedónico (Covington, 1991 e Weary, 1978, in Faria,
1998b), o qual assume um papel de protecc;ao do valor e da estima pessoais (Barros, 1996; Weiner,
1985).

Ora, esta diferenciac;ao parece também provocar diferentes efeitos ao nível da formac;ao de
expectativas para a futura realizac;ao escolar, pois como mostram os estudos de Forsyth e McMillan
(1981) e de Weiner, Heckhausen, Meyer e Cox (1972), a classificac;ao das causas nas dimensoes de
locus de causalidade, de estabilidade e de controlabilidade assume diferentes significados conso­
ante os resultados sejam percebidos como um sucesso ou como um insucesso, levando a que a for­
mayao de expectativas de sucesso mais elevadas esteja associada el atribuic;ao de uma causalidade
interna, estável e controlável pelo próprio aos acontecimentos de sucesso e el atribuic;ao de uma cau­
salidade externa, instável e controlável pelo próprio aos acontecimentos de insucesso.

Outras investigac;oes constatam ainda que as atribuic;oes causais sao construtos influentes na
realizac;ao escolar, contudo, essa influencia nao se processa directamente (Barros, 1996). Os resul­
tados dos programas de treino atribucional, desenvolvidos por Schunk (1983), apoiam a ideia da
influencia das atribuic;oes causais na realizac;ao escolar, mas demonstram que a manipulac;ao da
informac;ao atribucional influencia directamente a formac;ao de expectativas de eficácia pessoal e
que sao estas que determinam de forma mais directa a realizac;ao. Neste sentido, as atribuic;oes cau­
sais devem ser consideradas como uma variável moderadora da realizac;ao escolar. Além disso,
Schunk salienta que a influencia das atribuic;oes causais na realizac;ao escolar depende de outros
factores como a dificuldade da tarefa e a interpretac;ao e avaliac;ao de resultados anteriores, o que
nos leva a considerar a importancia de os programas de treino atribucional nao se centrarem exclu-
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sivamente na promo<;ao da diversifica<;ao das atribui<;oes causais para o sucesso e para o insuces­
so (Faria & Fontaine, 1995), e de considerarem, por conseguinte, o papel e a influencia dos suces­
sos e dos insucessos anteriores, bem como das expectativas de auto-eficácia na realiza<;ao futura.

Finalmente, no contexto portugues, Faria (1996, 1998b) desenvolve um estudo longitudinal, no
qual observa que a dimensao de controlabilidade avaliada no primeiro momento do estudo está
correlacionada positivamente com os resultados escolares avaliados no segundo momento de estu­
do, embora a dimensao de controlabilidade no segundo momento esteja correlacionada negativa­
mente com os resultados escolares do mesmo momento. Estes resultados mostram que, a médio
prazo, a percep<;ao de maior controlabilidade das causas atribuídas está associada a melhores resul­
tados escolares, mas que, a curto prazo, a percep<;ao de maior controlabilidade das mesmas causas
está associada a piores resultados escolares. A este respeito, Faria (1998b: 406) avan<;a que, no
segundo momento do estudo, "a manipula<;ao da controlabilidade pelo próprio sujeito poderia (...)
funcionar como defesa contra a ansiedade em situa<;ao de avalia<;ao". De qualquer modo, a autora
salienta a necessidade de explorar os resultados que encontra, de modo a que se tome mais clara e
compreensível a rela<;ao existente entre a controlabilidade, enquanto dimensao causal, e os resulta­
dos da realiza<;ao em contexto escolar (Faria, 1996).

3. CONCEPr;OES PESSOAIS DE INTELIGENCIA

3.1. Enquadramento e defini~áo

De acordo com Dweck e colaboradores, as concepr;oes pessoais de inteligencia (implicit theo­
ries 01 intelligence) constituem teorias implícitas que cada um forma acerca da natureza mais ou
menos desenvolvimental da capacidade intelectual (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 2000). Em
1985, Bandura e Dweck (in Faria, 1998b) propoem a existencia de duas concep<;oes pessoais de
inteligencia: a concepr;Cio estática (entity theory ou theory 01fixed intelligence), que se funda na
cren<;a de que a inteligencia é um tra<;o estável e incontrolável, e a concepr;Cio dinamica (incre­
mental theory ou theory 01malleable intelligence), que se baseia na cren<;a de que a inteligencia se
refere a um conjunto de competencias susceptíveis de se desenvolverem através do esfor<;o e inves­
timento pessoais, sendo, por isso, controláve1.

Ao longo de vários anos de investiga<;ao, Dweck e colaboradores concluem que as duas con­
cep<;oes de inteligencia produzem diferen<;as ao nível da ac<;ao dos sujeitos, verificando que a
adop<;ao de urna certa concep<;ao de inteligencia (estática vs. dinamica) determina a prossecu<;ao de
diferentes objectivos de realizar;Cio (achievement goals) e, por conseguinte, a manifesta<;ao de
padroes de realizar;Cio diferenciados (achievement patterns 01 behavior) (Dweck, 1999; Dweck &
Leggett, 2000) (Figura 1).

Nível estrutural Nível motivacional Nível real

CONCEPCÓES PESSOAIS OBJECTIVOS DE PADRÓES DE COGNICÁO-

OU IMPLÍCITAS REALIZACÁO -AFECTO-COMPORTAMENTO

1--~ Centrados na aprendizagem
1--r--. Padroes de persistenciaConcepráo dinamica ou

estática em relaráo aos ou no resultado ou de desistencia

atributos valorizados

Adaptado de Bergen e Dweck (1989, in Faria, 1998b)

Figura 1: Modelo sócio-cognitivo da motivac;ao segundo Dweck e colaboradores
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Ou seja, por um lado, os sujeitos que concebem a inteligencia como um trayo estável tendem a
prosseguir objectivos centrados no resultado (performance goals), preocupando-se com a demons­
trayao do seu nível de capacidade intelectual e tentando assegurar juízos positivos e evitar juízos
negativos acerca da mesma, e tendem a manifestar um padriio de realizac;iio de desisténcia (hel­
pless pattern), caracterizado por comportamentos de evitamento e de desistencia perante situayoes
de realizayao que oferecem poucas garantias de sucesso e que, sendo percebidas como dificeis,
constituem urna ameaya ademonstrayao da capacidade. Por outro lado, os sujeitos que concebem
a inteligencia como um construto dinamico, desenvolvimental e controlável tendem a prosseguir
objectivos centrados na aprendizagem (learning goals), preocupando-se mais com o desenvolvi­
mento das suas competencias do que com a sua demonstrayao, e tendem a manifestar um padrilo
de realizac;iio de persisténcia (mastery-oriented pattern), caracterizado por comportamentos de
envolvimento e persistencia perante situayoes de realizayao, mesmo quando estas oferecem poucas
garantias de sucesso, sendo o elevado nível de dificuldade percebido como um desafio e urna opor­
tunidade de desenvolvimento (Dweck & Leggett, 2000; Elliot & Dweck, 1988; Faria, 1998b).

3.3. Rela~iio com a realiza~iio escolar

A relayao entre as concepyoes pessoais de inteligencia e a realizayao escolar está largamente
sustentada pela investigayao (Dweck, 1999), e a revisao de vários estudos que se dedicam a esta
problemática mostra que a partir do momento em que os sujeitos adoptam urna ou outra concepyao
de inteligencia (estática vs. dinamica) se produzem diferenyas ao nível dos resultados da sua reali­
zayao escolar, sendo possível concluir que as concepyoes pessoais de inteligencia se assumem
como urna variável preditora da realizayao escolar (Dweck, 1999). A este propósito, diversos estu­
dos realizados no contexto norte-americano permitem concluir que os alunos com urna concepyao
estática da inteligencia diminuem os seus níveis de realizayao e vao piorando os seus resultados
escolares, enquanto que os alunos com urna concepyao dinamica da inteligencia vao aumentando
os seus níveis de realizayao, observando-se urna melhoria dos resultados escolares (Dweck, 1999).

Já no contexto portugues, os principais estudos em tomo das concepyoes pessoais de inteligen­
cia tem sido desenvolvidos por Faria, sendo a relayao deste construto com a realizayao escolar urna
das questoes por si investigadas (Faria, 1996, 1998a, 1998b). Na década de noventa, a autora desen­
volve um estudo longitudinal, observando um coeficiente de correlayao de 0,78 entre os resultados
escolares avaliados no primeiro momento do estudo e as concepyoes pessoais de inteligencia ava­
liadas no segundo momento do estudo (Faria, 1996, 1998b). Estes resultados salientam o carácter
preditivo dos resultados escolares no desenvolvimento das concepyoes de inteligencia, sugerindo
que estas se constroem progressivamente a partir da vivencia e da integrayao das experiencias esco­
lares anteriores (Faria, 1996, 1998b).

Assim, parece ser possível afirmar que as concepyoes pessoais de inteligencia influenciam a
realizayao no domínio escolar, na medida em que determinam a definiyao de objectivos e a adopyao
de padroes de realizayao que orientam o sujeito na iniciayao, direcyao e prossecuyao da sua aCyao,
mas também sao influenciadas pela realizayao nesse domínio, pois a contínua vivencia de expe­
riencias de sucesso e de insucesso escolares adquire um papel fundamental na progressiva (re)cons­
truyao das concepyoes acerca das competencias pessoais, tal como sugerem os resultados encon­
trados por Faria no contexto portugues.

4. AUTO-CONCEITO

4.1. Defini~ao e características

o auto-conceito tem sido definido como a percepyao que o sujeito tem acerca de si próprio
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Auto-Collceito Nao Académico

(Faria & Fontaine, 1990; Fontaine, 1991; Vaz Serra, 1986), estando intimamente ligado el no<;ao de
competencia pessoal (Harter, 1985) e remetendo para o conjunto de ideias, pensamentos e senti­
mentos acerca de características próprias, tais como as capacidades, as competencias, os compor­
tamentos, os valores, a aparencia física e a aceitabilidade social (Faria & Fontaine, 1990).

De acordo com Hattie (1992), o auto-conceito: (i) é hierárquico (self-concept is hierarchical),
multidimensional (self-concept is multifaceted) e diferencial (self-concept is unique lor each per­
son), (ii) influencia o comportamento humano (self-concept may guide behavior), (iii) é influen­
ciado pelos contextos e pelos outros significativos (self-concept can be influenced by the situation
and significant others), remetendo sempre para um determinado contexto sociocultural (self-con­
cept is culturally bound) e (iv) é mais ou menos estável (self-concept is reasonably stable). Por
outras palavras, e citando alguns estudos que sustentam empiricamente as características descritas,
podemos dizer que o auto-conceito é um construto multidimensional, que se organiza e estrutura
hierarquicamente (Byrne & Shavelson, 1986; Marsh, 1990; Shavelson & Bolus, 1982), diferen­
ciando-se intra e inter-individualmente (Fontaine, 1991; Marsh, 1989), e que acompanha o desen­
volvimento humano ao longo do ciclo de vida, influenciando a ac<;ao dos indivíduos e sendo
influenciado por factores socioculturais (Harter, 1985; Super, 1990).

Estas características sao facilmente reconhecidas em várias perspectivas acerca do auto-concei­
to, nomeadamente na perspectiva diferencial, onde encontramos o Modelo Hierárquico de
Shavelson e Marsh (Marsh, 1990; Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Shavelson & Bolus, 1982)
(Figura 2).

Adaptado de Shavelson e Bolus (1982)

Figura 2: Estrutura do auto-collceito, segundo Shavelson, Hublle.. e Stanton (1976, ill Shavelsoll & Bolus, 1982)

Neste modelo, o auto-conceito é considerado um construto multidimensional: o auto-conceito
geral, no topo do sistema, é alvo de urna progressiva diferencia<;ao, no sentido da forma<;ao de auto­
conceitos mais específicos, relacionados com contextos de realiza<;ao específicos. Assim, forma~­
se o auto-conceito académico, que se encontra directamente relacionado com o contexto de reah­
za<;ao escolar, e o auto-conceito nao académico, que está relacionado com os domínios social, emo­
cional e físico.

4.2. Relaráo com a realizaráo escolar

o estudo do auto-conceito tem-se revelado um importante complemento da investiga<;ao no
domínio da motiva<;ao para a realiza<;ao escolar, observando-se que os resultados escolares estao
mais fortemente correlacionados com o conceito que os alunos tem de si próprios do que com a
capacidade intelectual (Marsh, 1990). De facto, existem vários estudos que apoiam a ~streita .ass?­
cia<;ao do auto-conceito com a realiza<;ao em contexto escolar, mostrando que o concelto de SI pro-
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prio influencia a realiza9ao dos alunos (Marsh, 1990, 1992; Shavelson & Bolus, 1982), mas que
esta oferece experiencias importantes que, quando integradas pelos alunos, influenciam a cons­
tru9ao do conceito que tem de si próprios (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988).

Os resultados destes estudos tem servido de base para a constru9ao de vários programas de
interven9ao (Marsh, 1990), quer no sentido da prom09ao dos níveis de auto-conceito (assumindo­
se que é este que influencia a realiza9ao), quer no sentido da promo9ao do desenvolvimento de
competencias (assumindo-se que o auto-conceito é, antes de mais, determinado pelos níveis de rea­
liza9ao alcan9ados), contudo, vários estudos salientam a importancia de se considerar a reciproci­
dade da rela9ao entre auto-conceito e realiza9ao escolar (Marsh, 1990; Skaalvik & Hagtvet, 1990).

Outra das preocupa90es da investiga9ao a este nível prende-se com o estudo da rela9ao entre as
várias dimensoes do auto-conceito e a realiza9ao nos diferentes domínios escolares. A este nível,
os estudos apresentam correla90es positivas entre o auto-conceito académico e os resultados esco­
lares (Hansford & Hattie, 1982; Marsh, 1990), sendo estas correla90es mais fortes quando se con­
sideram as dimensoes mais específicas do auto-conceito académico (por exemplo: auto-conceito de
competencia matemática e auto-conceito de competencia verbal) e os resultados nos domínios dis­
ciplinares respectivos (por exemplo: Matemática e Língua Materna) (Byrne & Shavelson, 1986;
Marsh, 1990).

No contexto portugues, Fontaine (1991) observa que as correla90es positIvas entre as
dimensoes académicas do auto-conceito e os resultados escolares se tornam mais fortes com o
avan90 na escolaridade básica, contrariamente ao que se passa com as dimensoes do auto-conceito
nao académico, corroborando os resultados correlacionais de estudos anteriores. Curiosamente,
Fontaine constata urna redu9ao dos níveis de correla9ao entre as dimensoes académicas do concei­
to de si próprio (auto-conceito de competencia matemática e auto-conceito de competencia verbal)
e os resultados escolares junto dos alunos do 11 o ano de escolaridade, o que, segundo a autora, pode
estar relacionado com o facto de no ensino secundário a 0P9ao por um agrupamento de estudos
vocacionais poder conduzir a urna diminui9ao da importancia de áreas disciplinares relacionadas
com a Matemática ou com a Língua Portuguesa, enfraquecendo, por conseguinte, a associa9ao
entre a percep9ao de competencia pessoal nessas áreas e os resultados escolares.

5. AUTO-EFICAcIA

5.1. Enquadramento e defini~iio

A abordagem da auto-ejicácia enquadra-se numa 'longa tradi9ao' de desenvolvimentos teóricos
acerca da competencia pessoal e do sentimento de eficácia pessoal (Faria & Simoes, 2002): de
facto, em 1977, Bandura apresenta o conceito de auto-eficácia no quadro da teoria da aprendiza­
gem social, salientando a sua importancia na compreensao da aC9ao humana e dos processos de
auto-regula9ao que lhe estao subjacentes, definindo-o como a expectativa de que é possível, atra­
vés do esfor90 pessoal, dominar urna situa9ao e alcan9ar um resultado desejado e identificando,
desde logo, duas componentes distintas - a expectativa de ejicácia pessoal (self efficacy expecta­
tion), que se refere el convic9ao de que se é capaz de concretizar o comportamento adequado para
alcan9ar o resultado desejado, e a expectativa de resultado (response/outcome expectancy), que se
refere el convic9ao de que um determinado comportamento conduzirá a um determinado resultado
(Figura 3).
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PESSOA ~ eOMPORTAMENTO >1 RESULTADO

[::::~€~~~t;~~~~i~:::::::I 1::::::::::~~~;i~~~~~:::::::::::1
Adaptado de Bandura (1977)

Figura 3: Representa.;ao das expectativas de eficácia pessoal e
de resultado na sequencia comportamental

Ambas as componentes esülo fortemente ligadas ao sentimento de competencia pessoal e ao
sentimento de mestria pessoal (Bandura, 1977, 1986), de tal modo que Maddux (1995) considera
mesmo a auto-eficácia como urna dimensao do auto-conceito.

Bandura (1977, 1995) afirma ainda que as expectativas de auto-eficácia se formam por referen­
cia a domínios específicos de realizac;ao (abordagem microanalítica), surgindo, assim, a definic;ao
e a operacionalizac;ao de construtos de auto-eficácia mais restritos, tais como o de auto-eficácia aca­
démica (Faria & Simoes, 2002), para as percepc;oes de eficácia pessoal que se formam especifica­
mente no domínio da realizac;ao escolar.

5.2. Rela~ao com a realiza~ao escolar

As expectativas acerca da eficácia e da mestria pessoais afectam a iniciac;ao e a persistencia da
realizac;ao humana, bem como o nível de esforc;o e de investimento nUlna determinada actividade
(Bandura, 1977, 1986), levando as pessoas, por um lado, a escolher situac;oes em que acreditam
poder realizar bem, formando expectativas de eficácia pessoal positivas e expectativas de sucesso
mais fortes para essas situac;oes, e, por outro lado, a evitar situac;oes que percebem como estando
além das suas capacidades, formando expectativas de eficácia pessoal negativas e expectativas de
sucesso mais fracas, ou até de insucesso, para essas situac;oes (Bandura, 1977).

Assim, as expectativas de eficácia pessoal surgem como um construto influente na acc;ao huma­
na, existindo evidencias que reconhecem e confirmam a relac;ao positiva entre o sentimento de efi­
cácia pessoal e o desempenho (Bandura, 1986, 1995; Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli,
1996), bem como, mais especificamente, entre o sentimento de eficácia pessoal no domínio esco­
lar e a realizac;ao nesse domínio (Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996; Bandura &
Schunk, 1981; Schunk, 1983), indicando que níveis de auto-eficácia mais elevados estao associa­
dos a melhores níveis de realizac;ao.

Acerca da relac;ao entre as expectativas de eficácia pessoal e a realizac;ao, Hawkins (1992, in
Hall, Lindzey & Campbell, 1998) argumenta que as expectativas ligadas el noc;ao de auto-eficácia
devem ser conceptualizadas como um preditor do comportamento e nao tanto como urna causa
absoluta do mesmo, o que é consistente com a linha teórica de Bandura, pois como já vimos, esta
preconiza as expectativas de eficácia pessoal como construtos que assumem urna func;ao orienta­
dora da acc;ao. Bandura (1977, 1995) salienta, ainda, que um elevado sentimento de eficácia pes­
soal nao produz necessariamente um comportamento mais competente: para que tal acontec;a, é
necessário nao só que os sujeitos possuam as competencias adequadas, mas também que se criem
incentivos para que eles possam produzir esse comportamento.

Por seu turno, Barros, Barros e Neto (1993) referem que as expectativas de auto-eficácia sao
influenciadas positivamente pelas experiencias de sucesso e negativamente pelas experiencias de
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insucesso, salientando que esta influencia se processa por intermédio da avaliac;ao cognitiva que os
alunos fazem da situac;ao de realizac;ao, ou seja, por intermédio das atribuic;oes causais para o
sucesso e para o insucesso que se assumem como variável mediadora nessa influencia. Deste modo,
e de acordo com as conclusoes de diversos programas que trabalham as expectativas de eficácia
pessoal (Schunk, 1983), podemos afirmar que a intervenc;ao a este nível deve ter em conta o desen­
volvimento das competencias adequadas el situac;ao de realizac;ao em questao, a importancia da
construc;ao dos incentivos adequados e a necessidade de as expectativas serem trabalhadas em con­
junto com outros construtos importantes e influentes na realizac;ao.

6. Conclusiio: Contributos para um modelo integrador

Os construtos abordados referem-se a factores e a processos de ordem motivacional, podendo,
por isso, ser conceptualizados no quadro de teorias ou concepc;oes pessoais e implícitas mais glo­
bais acerca da competencia pessoal e das possibilidades de sucesso em contextos de realizac;ao. As
atribuic;oes e dimensoes causais podem ser consideradas manifestac;oes dessas concepc;oes, pois as
sucessivas experiencias de realizac;ao levam el formac;ao e ao desenvolvimento de estilos atribucio­
nais relativamente organizados e diferenciados para explicar os sucessos e os insucessos; as con­
cepc;oes pessoais de inteligencia constituem por si só teorias implícitas, pois fundam-se em crenc;as
pessoais acerca da natureza da capacidade intelectual; o auto-conceito envolve percepc;oes acerca
das competencias pessoais em vários domínios e sentimentos de valor pessoal; e, finalmente, a
auto-eficácia remete para expectativas de eficácia pessoalligadas ao próprio auto-conceito e impli­
ca de igual modo percepc;oes acerca da competencia e da mestria pessoais.

Neste sentido, podemos definir as concepr;oes pessoais de competéncia como um construto glo­
bal de ordem motivacional, que remete para um conjunto de "teorias individuais implícitas a que
cada um recorre para compreender, explicar e prever a ocorrencia de sucesso ou de fracasso"
(Fontaine & Faria, 1989: 5), integrando construtos como as atribuic;oes e dimensoes causais, as
concepc;oes pessoais de inteligencia, o conceito de si próprio e o sentimento de eficácia pessoal.

Tal como os vários construtos que as integram, as concepc;oes pessoais de competencia estao
intimamente ligadas aos contextos de realizac;ao escolar, assumindo-se que estas influenciam a rea­
lizac;ao dos alunos, determinando a forma como estes iniciam, orientam,prosseguem efinalizam as
suas acr;oes, ao mesmo tempo que a vivencia de experiencias de sucesso e de insucesso escolar
contribui para a sua formac;ao, desenvolvimento e diferenciac;ao. Assim, podemos dizer que as con­
cepc;oes pessoais de competencia apresentam urna dupla func;ao: por um lado, orientam o compor­
tamento em situac;ao de realizac;ao, no sentido da procura do sucesso e do evitamento do insucesso
(funr;ao orientadora), e, por outro lado, estao na base da explicac;ao dos resultados alcanc;ados
(funr;ao explicativa), pois influenciam a definic;ao dos objectivos de realizac;ao a prosseguir, a
escolha das tarefas em func;ao do grau de dificuldade percebido, a utilizac;ao das estratégias de
acc;ao, o nível de persistencia e o nível de esforc;o/investimento na realizac;ao, bem como a maior
ou menor disponibilidade para aprender com os erros e com as situac;oes de realizac;ao, mesmo
quando estas sao caracterizadas pelo insucesso.

Neste quadro, o estudo das concepc;oes pessoais de competencia assume-se como um impor­
tante referente para a intervenc;ao psicopedagógica, pois pode promover (i) a consciencia e a utili­
zac;ao de urna maior variedade de causas na explicac;ao dos resultados escolares, (ii) a formac;ao de
concepc;oes mais dinamicas acerca da inteligencia e das competencias pessoais, (iii) o desenvolvi­
mento de percepc;oes mais positivas acerca de si próprio e (iv) a formac;ao de expectativas de efi­
cácia académica mais positivas e ajustadas el realizac;ao escolar futura.

Em suma, parece-nos possível afirmar que esta intervenc;ao, fundada nas concepc;oes pessoais
de competencia, pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e para o bem-estar global dos alu-
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nos, ao mesmo tempo que fomece ao psicólogo um precioso instrumento para desenvolver um
apoio mais eficaz junto dos professores e dos alunos, bem como para organizar uma intervenyao de
carácter preventivo nas situayoes que possam vir a resultar em retenyao ou, até, em abandono pre­
coce da escolaridade.
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