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RESUMO

A competéncia representa um dos aspectos mais valorizados pela sociedade e pela escola, que
apelam a sua demonstragdo continua e sistematica, influenciando a formago e o desenvolvimento
diferencial das caracteristicas motivacionais dos alunos, bem como a sua realiza¢o escolar. Deste
modo, a forma como os alunos iniciam, orientam e prosseguem as suas acgdes, no sentido da con-
cretizacdo de objectivos de realizagio em contexto escolar, ¢ determinada pelo modo como expli-
cam essa realiza¢do e como se percebem e valorizam a si proprios.

Assim, este trabalho tem como objectivos apresentar um modelo integrador das concepgdes
pessoais de competéncia, salientando a importéncia das atribuigdes e dimensdes causais, das con-
cepgdes pessoais de inteligéncia, do auto-conceito e das expectativas de auto-eficicia académica na
realiza¢do escolar, modelo este que propde que a vivéncia de sucessos e de insucessos contribui
para a formagdo, desenvolvimento e diferenciagdo das concepgdes pessoais de competéncia, ao
mesmo tempo que estas se constituem como determinantes da realizagio dos alunos.

Finalmente, discute-se a importancia do estudo dos factores motivacionais, nomeadamente das
concepgdes pessoais de competéncia, para a compreensdo e explicagdo do insucesso no contexto
escolar portugués e para a organizagdo de uma intervengéo psicopedagogica mais adaptada e mais eficaz.

1. INTRODUCAO

A escola, enquanto agente privilegiado de socializagdo na adolescéncia, assume-se como um
dos contextos que mais valoriza e influencia a no¢éo de competéncia pessoal, apelando continua e
sistematicamente a sua demonstracdo e utilizando-a, inclusivamente, para a avaliagdo ‘objectiva’
da realizagdio dos alunos (Faria, 1998b). Esta situagdo comporta, por um lado, uma influéncia ao
nivel da formagdo e desenvolvimento das caracteristicas motivacionais dos alunos, determinando o
modo como estes explicam a sua realizagdo e como se percebem e valorizam a si mesmos, €, por
outro lado, uma influéncia ao nivel da realizacdo dos alunos, determinando a forma como estes ini-

ciam, orientam e prosseguem as suas acgdes no sentido da concretizacdo dos objectivos que lhes
sdo propostos no 4mbito do curriculo escolar.
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Ora, o estudo e a intervencdo ao nivel motivacional tém assumido cada vez mais um papel de
relevonos contextos educativos, reconhecendo-se que os factores motivacionais sdo importantes
determinantes do sucesso escolar através da promogdo, nos alunos, de percepcdes mais positivas e
ajustadas acerca de si proprios e das suas competéncias pessoais, para que possam utilizar estraté-

gias de realizagdo mais adequadas e mais adaptativas nos contextos de aprendizagem e de reali-
zacdo escolar.

No contexto educativo portugués, as questdes ligadas & motivagdo para a realizacdo e para o
sucesso escolar assumem especial importancia, pois, tal como mostram as ultimas estatisticas
publicadas pelo Ministério da Educagdo, Portugal apresenta taxas de abandono escolar significati-
vamente mais altas comparativamente aos restantes paises da U.E. (Ministério da Educagéo, 2003),
observando-se que cerca de 45% dos alunos portugueses abandonam precocemente o ensino secun-
dario, por contraponto aos 19% que representam a média europeia nesse mesmo indicador. Por seu
turno, a analise da evolucfo das taxas de reten¢do escolar ao longo dos anos de 1994/95, 1996/97
e 1999/2000 regista uma diminuigéo durante os anos do 1° ciclo, mas um aumento nos anos do 2°
e do 3° ciclos do ensino basico.

Este cenario social e educativo pde em evidéncia a necessidade crescente de entendermos a
retencdo ¢ o abandono escolares como fenémenos intimamente ligados & motivagdo para a reali-
zagdo escolar. Assim, este trabalho discute a relagdo da nocdo de competéncia e de quatro constru-
tos a si associados (atribuigdes e dimensdes causais, concepgdes pessoais de inteligéncia, auto-con-
ceito e auto-eficicia) com a realizagdo escolar, apresentando um modelo integrador destes cons-
trutos e mostrando que a intervengdo psicopedagogica a este nivel pode contribuir para o desen-
volvimento, para o bem-estar global e para o sucesso escolar dos alunos, bem como para a com-
preenséo e apoio ao papel do psicologo no contexto educativo.

2. ATRIBUICOES E DIMENSOES CAUSAIS
2.1. Enquadramento e definicio

As atribui¢ées podem ser definidas como as inferéncias que o sujeito constréi 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 representagdes que o sujeito forma acerca
dos factores que podem explicar a relagdo entre uma acgdo e um determinado resultado, seja este
um sucesso ou um insucesso. Neste sentido, podemos dizer que as atribuigdes remetem para um
processo de procura causal e que, por sua vez, as causas constituem representagdes subjectivas
acerca dos factores que podem explicam os resultados (sucessos vs. insucessos).

Varios estudos desenvolvidos neste dominio constataram que os sujeitos faziam apelo a uma
grande variedade de causas para explicarem os resultados da sua realizagdo (Bar-Tal, Goldberg, &
Knaani, 1984 e Little, 1985, in Barros & Barros, 1990; Weiner, 1983), néo recorrendo somente as
quatro causas propostas originalmente por Weiner ¢ seus colaboradores: “capacidade”, “esforco”,
“sorte” e “dificuldade da tarefa” (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971, in Faria,
1998b). Deste modo, os autores concluiram que esta variabilidade causal exigia a criagao de uma
categorizagio que possibilitasse organizar e interpretar as varias causas atribuidas, quer para mel-
hor identificar semelhancas e diferencas entre si, quer para melhor compreender as suas conse-
quéncias ao nivel da realizacdo.

Neste quadro, Weiner (1979, 1985) constréi uma taxonomia que permite organizar diferentes
causas em trés dimensdes, a que chama dimensdes causais - locus de causalidade, estabilidade ¢

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 estaveis/instaveis ao longo do tempo e mais ou menos con-
trolaveis/incontrolaveis pelo proprio sujeito ou por outros sujeitos envolvidos na situagdo de reali-
zacdo (Quadro 1) e, ainda de acordo com Weiner (1983), esta classificacdo € subjectiva, uma vez
que depende das percepgdes e das interpretagdes do sujeito.

Quadro 1: Classificaciio das causas de acordo com as dimensées
de locus de causalidade, de estabilidade e de controlabilidade

Locus de causalidade
Interno Externo
Estabilidade , , , ,
Estavel Instavel Estavel Instavel
Controlabilidade stav

; . Dificuldade
Incontrolavel Capacidade Humor da tarefa Sorte

[ L Esforgo Ajuda inesperada
Controlavel Esforgo tipico imediato Professor dos outros

Adaptado de Weiner (1979)

2.2. Relagdo com a realizagio escolar

Neste dominio, as evidéncias empiricas t€ém permitido organizar dois tipos de conclusdes dis-
tintos: por um lado, constata-se que as atribui¢des para o sucesso se diferenciam das atribuicdes
para o insucesso e, por outro lado, a interpretagdo dos sujeitos acerca das causas que atribuem aos
resultados que alcangam (sejam sucessos ou insucessos) influencia a sua realizagdo futura.

De facto. as atribui¢des causais diferenciam-se perante situagdes de sucesso e de insucesso,
sendo frequente observarmos a atribuigdo de uma causalidade interna aos sucessos e de uma cau-
salidade externa aos insucessos. Esta tendéncia para assumir a responsabilidade pelos sucessos e
para rejeitar a responsabilidade pelos insucessos sugere a formagdo de um estilo atribucional
‘ego-defensivo’, também designado de viés hedonico (Covington, 1991 e Weary, 1978, in Faria,

1998b), o qual assume um papel de protec¢do do valor e da estima pessoais (Barros, 1996; Weiner,
1985).

Ora, esta diferenciagdo parece também provocar diferentes efeitos ao nivel da formagdo de
expectativas para a futura realizagdo escolar, pois como mostram os estudos de Forsyth e McMillan
(1981) e de Weiner, Heckhausen, Meyer e Cox (1972), a classificacdo das causas nas dimensdes 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-
magdo de expectativas de sucesso mais elevadas esteja associada a atribui¢io de uma causalidade
interna, estavel e controlavel pelo proprio aos acontecimentos de sucesso e a atribui¢do de uma cau-
salidade externa, instavel e controlavel pelo proprio aos acontecimentos de insucesso.

Outras investigagdes constatam ainda que as atribuigdes causais sdo construtos influentes na
realizagdo escolar, contudo, essa influéncia ndo se processa directamente (Barros, 1996). Os resul-
tados dos programas de treino atribucional, desenvolvidos por Schunk (1983), apoiam a ideia da
influéncia das atribui¢des causais na realizagdo escolar, mas demonstram que a manipulagdo da
informagdo atribucional influencia directamente a formagdo de expectativas de eficacia pessoal e
que sdo estas que determinam de forma mais directa a realizagdo. Neste sentido, as atribui¢des cau-
sais devem ser consideradas como uma variavel moderadora da realizagdo escolar. Além disso,
Schunk salienta que a influéncia das atribuigdes causais na realizagio escolar depende de outros
factores como a dificuldade da tarefa e a interpretagdo e avaliacdo de resultados anteriores, 0 que
nos leva a considerar a importancia de os programas de treino atribucional ndo se centrarem exclu-
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sivamente na promogao da diversificacdo das atribui¢des causais para o sucesso € para o insuces-
so (Faria & Fontaine, 1995), e de considerarem, por conseguinte, o papel ¢ a influéncia dos suces-
sos e dos insucessos anteriores, bem como das expectativas de auto-eficacia na realizagdo futura.

Finalmente, no contexto portugués, Faria (1996, 1998b) desenvolve um estudo longitudinal, no
qual observa que a dimenséo de controlabilidade avaliada no primeiro momento do estudo estd
correlacionada positivamente com os resultados escolares avaliados no segundo momento de estu-
do, embora a dimensdo de controlabilidade no segundo momento esteja correlacionada negativa-
mente com os resultados escolares do mesmo momento. Estes resultados mostram que, a médio
prazo, a percepcdo de maior controlabilidade das causas atribuidas estd associada a melhores resul-
tados escolares, mas que, a curto prazo, a percep¢do de maior controlabilidade das mesmas causas
estd associada a piores resultados escolares. A este respeito, Faria (1998b: 406) avanca que, no
segundo momento do estudo, “a manipulaciio da controlabilidade pelo proprio sujeito poderia (...)
funcionar como defesa contra a ansiedade em situacdo de avaliagdo”. De qualquer modo, a autora
salienta a necessidade de explorar os resultados que encontra, de modo a que se torne mais clara e
compreensivel a relagdo existente entre a controlabilidade, enquanto dimensao causal, e os resulta-
dos da realizag@o em contexto escolar (Faria, 1996).

3. CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA
3.1. Enquadramento e definicdao

De acordo com Dweck e colaboradores, as concepgdes pessoais de inteligéncia (implicit theo-
ries of intelligence) constituem teorias implicitas 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) propdem a existéncia de duas concepgdes pessoais de
inteligéncia: a concepcdo estdtica (entity theory ou theory of fixed intelligence), que se funda na
crenga de que a inteligéneia € um trago estavel e incontrolavel, e a concepgdo dindmica (incre-
mental theory ou theory of malleable intelligence), que se baseia na crenga de que a inteligéncia se
refere a um conjunto de competéncias susceptiveis de se desenvolverem através do esforgo e inves-
timento pessoais, sendo, por isso, controlavel.

Ao longo de varios anos de investigagdo, Dweck e colaboradores concluem que as duas con-
cepgdes de inteligéncia produzem diferengas ao nivel da acgo dos sujeitos, verificando que a
adopcio de uma certa concepgdo de inteligéneia (estatica vs. dindmica) determina a prossecucao de
diferentes objectivos de realizagdo (achievement goals) e, por conseguinte, a manifestagdo de
padrées de realizacdo diferenciados (achievement patterns of behavior) (Dweck, 1999; Dweck &
Leggett, 2000) (Figura 1).

Nivel estrutural Nivel motivacional Nivel real
CONCEPCOES PESSOAIS OBJECTIVOS~ DE PADROES DE COGNICAO-
OU IMPLICITAS REALIZACAO -AFECTO-COMPORTAMENTO
», 3 .
Concepgiio dinimica ou Centrados na aprendizagem Padrées de persisténcia
estidtica em relagdo aos ou no resultado ou de desisténcia
atributos valorizados

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

Figura 1: Modelo sécio-cognitivo da motivaciio segundo Dweck e colaboradores
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Ou seja, por um lado, os sujeitos que concebem a inteligéncia como um trago estavel tendem a
prosseguir objectivos centrados no resultado (performance goals), preocupando-se com a demons-
tragcdo do seu nivel de capacidade intelectual e tentando assegurar juizos positivos e evitar juizos
negativos acerca da mesma, e tendem a manifestar um padrdo de realizagdo de desisténcia (hel-
pless pattern), caracterizado por comportamentos de evitamento e de desisténcia perante situagGes
de realizagdo que oferecem poucas garantias de sucesso e que, sendo percebidas como dificeis,
constituem uma ameaca a demonstragio da capacidade. Por outro lado, os sujeitos que concebem
a inteligéncia como um construto dindmico, desenvolvimental e controlavel tendem a prosseguir
objectivos centrados na aprendizagem (learning goals), preocupando-se mais com o desenvolvi-
mento das suas competéncias do que com a sua demonstragdo, ¢ tendem a manifestar um padrdo
de realizagdo de persisténcia (mastery-oriented pattern), caracterizado por comportamentos de
envolvimento e persisténcia perante situagdes de realizagfo, mesmo quando estas oferecem poucas
garantias de sucesso, sendo o elevado nivel de dificuldade percebido como um desafio e uma opor-
tunidade de desenvolvimento (Dweck & Leggett, 2000; Elliot & Dweck, 1988; Faria, 1998b).

3.3. Relagdo com a realizagdo escolar

A relagdo entre as concepgdes pessoais de inteligéneia e a realizagfo escolar estd largamente
sustentada pela investigagdo (Dweck, 1999), ¢ a revisdo de varios estudos que se dedicam a esta
problematica mostra que a partir do momento em que os sujeitos adoptam uma ou outra concepgio
de inteligéncia (estatica vs. dindmica) se produzem diferencas ao nivel dos resultados da sua reali-
zagdo escolar, sendo possivel concluir que as concepgles pessoais de inteligéncia se assumem
como uma varidvel preditora da realizagdo escolar (Dweck, 1999). A este prop6sito, diversos estu-
dos realizados no contexto norte-americano permitem concluir que os alunos com uma concepgio
estatica da inteligéncia diminuem os seus niveis de realizagdo e vdo piorando os seus resultados
escolares, enquanto que os alunos com uma concepgio dindmica da inteligéncia vio aumentando
0s seus niveis de realizagdo, observando-se uma melhoria dos resultados escolares (Dweck, 1999).

Ja no contexto portugués, os principais estudos em torno das concepgdes pessoais de inteligén-
cia tém sido desenvolvidos por Faria, sendo a relagio deste construto com a realizacio escolar uma
das questdes por si investigadas (Faria, 1996, 1998a, 1998b). Na década de noventa, a autora desen-
volve um estudo longitudinal, observando um coeficiente de correlagio de 0,78 entre os resultados
escolares avaliados no primeiro momento do estudo ¢ as concepgdes pessoais de inteligéneia ava-
liadas no segundo momento do estudo (Faria, 1996, 1998Db). Estes resultados salientam o caricter
preditivo dos resultados escolares no desenvolvimento das concepgdes de inteligéncia, sugerindo

que estas se constroem progressivamente a partir da vivéncia e da integracio das experiéncias esco-
lares anteriores (Faria, 1996, 1998b).

Assim, parece ser possivel afirmar que as concepgdes pessoais de inteligéncia influenciam a
realizag@o no dominio escolar, na medida em que determinam a definigo de objectivos e a adopgio
de padrdes de realizagdo que orientam o sujeito na iniciac¢do, direc¢do e prossecugio da sua accio,
mas também sdo influenciadas pela realizagdo nesse dominio, pois a continua vivéncia de expe-
riéncias de sucesso e de insucesso escolares adquire um papel fundamental na progressiva (re)cons-
trugdo das concepgdes acerca das competéncias pessoais, tal como sugerem os resultados encon-
trados por Faria no contexto portugués.

4. AUTO-CONCEITO

4.1. Defini¢iio e caracteristicas
O auto-conceito tem sido definido como a percep¢io que o sujeito tem acerca de si proprio
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(Faria & Fontaine, 1990; Fontaine, 1991; Vaz Serra, 1986), estando intimamente ligado a no¢do de
competéncia pessoal (Harter, 1985) e remetendo para o conjunto de ideias, pensamentos e senti-
mentos acerca de caracteristicas proprias, tais como as capacidades, as competéncias, os compor-
tamentos, os valores, a aparéncia fisica e a aceitabilidade social (Faria & Fontaine, 1990).

De acordo com Hattie (1992), o auto-conceito: (i) ¢ hierarquico (self-concept is hierarchical),
multidimensional (self-concept is multifaceted) e diferencial (self-concept is unique for 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) ¢ mais ou menos estavel (self-concept is reasonably stable). Por
outras palavras, e citando alguns estudos que sustentam empiricamente as caracteristicas descritas,
podemos dizer que o auto-conceito ¢ 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¢io dos individuos e sendo
influenciado por factores socioculturais (Harter, 1985; Super, 1990).

Estas caracteristicas sdo facilmente reconhecidas em varias perspectivas acerca do auto-concei-
to, nomeadamente na perspectiva diferencial, onde encontramos o Modelo Hierdrquico de

Shavelson e Marsh (Marsh, 1990; Marsh, Byrme & Shavelson, 1988; Shavelson & Bolus, 1982)
(Figura 2).

Auto-Conceito
Geral

Auto-Conceito Ndo Académico

| SRS IR I I | —

i
' . . 1

Auto-Conceito | Auto-Conceito Auto-Conceito Auto-Congeito |1

Académico ' Social Emocional Fisico !
I [ pepmppagaspe j _______________________________________ I _______ !

‘ Inglés ‘ ; Histdria [ Matem. ‘ Ciénc. , Parcs Qutros Estados Aptiddes Apar§1lcia
Significativos Emocionais Fisicas Fisica

DID DlUD]GDID DID 70 00 0000
Adaptado de Shavelson € Bolus (1982)
Figura 2: Estrutura do auto-conceito, segundo Shavelson, Hubner e Stanton (1976, in Shavelson & Bolus, 1982)

Neste modelo, o auto-conceito ¢ considerado um construto multidimensional: o aufo-conceito
geral, no topo do sistema, ¢ alvo de uma progressiva diferenciagéo, no sentido da formagio de auto-
conceitos mais especificos, relacionados com contextos de realizacdo especificos. Assim, formam-
se o auto-conceito académico, que se encontra directamente relacionado com o contexto de reali-
zacdo escolar, e o auto-conceito ndo académico, que esta relacionado com os dominios social, emo-
cional e fisico.

4.2. Relacido com a realizacdo escolar

O estudo do auto-conceito tem-se revelado um importante complemento da investigagdo no
dominio da motivacdo para a realizagdo escolar, observando-se que os resultados escolares estdo
mais fortemente correlacionados com o conceito que os alunos tém de si proprios do que com a
capacidade intelectual (Marsh, 1990). De facto, existem varios estudos que apoiam a f;streita asso-
ciagdo do auto-conceito com a realizagdo em contexto escolar, mostrando que o conceito de si pro-
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prio influencia a realizagdo dos alunos (Marsh, 1990, 1992; Shavelson & Bolus, 1982), mas que
esta oferece experiéncias importantes que, quando integradas pelos alunos, influenciam a cons-
trucdo do conceito que tém de si proprios (Marsh, Byrne & Shavelson, 1988).

Os resultados destes estudos tém servido de base para a construciio de varios programas de
intervencao (Marsh, 1990), quer no sentido da promoc&o dos niveis de auto-conceito (assumindo-
se que é este que influencia a realizacdo), quer no sentido da promocdo do desenvolvimento de
competéncias (assumindo-se que o auto-conceito ¢, antes de mais, determinado pelos niveis de rea-
lizagdo alcangados), contudo, varios estudos salientam a importéncia de se considerar a reciproci-
dade da relagéo entre auto-conceito e realizacdo escolar (Marsh, 1990; Skaalvik & Hagtvet, 1990).

Outra das preocupacdes da investigacdo a este nivel prende-se com o estudo da relagdo entre as
véarias dimensdes do auto-conceito ¢ a realizagdo nos diferentes dominios escolares. A este nivel,
os estudos apresentam correlacdes positivas entre o auto-conceito académico e os resultados esco-
lares (Hansford & Hattie, 1982; Marsh, 1990), sendo estas correlagdes mais fortes quando se con-
sideram as dimensdes mais especificas do auto-conceito académico (por exemplo: auto-conceito de
competéncia matematica e auto-conceito de competéncia verbal) e os resultados nos dominios dis-
ciplinares respectivos (por exemplo: Matematica e Lingua Materna) (Byrne & Shavelson, 1986;
Marsh, 1990).

No contexto portugués, Fontaine (1991) observa que as correlagdes positivas entre as
dimensdes académicas do auto-conceito e os resultados escolares se tornam mais fortes com o
avanco na escolaridade bésica, contrariamente ao que se passa com as dimensdes do auto-conceito
ndo académico, corroborando os resultados correlacionais de estudos anteriores. Curiosamente,
Fontaine constata uma redug¢do dos niveis de correlacio entre as dimensdes académicas do concei-
to de si proprio (auto-conceito de competéncia matematica e auto-conceito de competéncia verbal)
e os resultados escolares junto dos alunos do 11° ano de escolaridade, o que, segundo a autora, pode
estar relacionado com o facto de no ensino secundario a op¢do por um agrupamento de estudos
vocacionais poder conduzir a uma diminuigdo da importincia de areas disciplinares relacionadas
com a Matematica ou com a Lingua Portuguesa, enfraquecendo, por conseguinte, a associagio
entre a percepcdo de competéncia pessoal nessas areas e os resultados escolares.

5. AUTO-EFICACIA
5.1. Enquadramento e definicio

A abordagem da auto-eficdcia enquadra-se numa ‘longa tradicdo’ de desenvolvimentos tedricos
acerca da competéncia pessoal e do sentimento de eficicia pessoal (Faria & Simdes, 2002): de
facto, em 1977, Bandura apresenta o conceito de auto-eficicia no quadro da reoria da aprendiza-
gem social, salientando a sua importancia na compreensdo da acgdo humana e dos processos de
auto-regulagdo que lhe estdo subjacentes, definindo-o como a expectativa de que & possivel, atra-
ves do esfor¢o pessoal, dominar uma situacdo e alcangar um resultado desejado e identificando,
desde logo, duas componentes distintas — a expectativa de eficicia pessoal (self efficacy expecta-
tion), que se refere a convicgdo de que se ¢ capaz de concretizar o comportamento adequado para
alcangar o resultado desejado, e a expectativa de resultado (response/outcome expectancy), que se

refere a convicgdo de que um determinado comportamento conduzird a um determinado resultado
(Figura 3).
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PESSOA COMPORTAMENTO RESULTADO

Expectativas de Expectativas
eficacia pessoal de resultado

Adaptado de Bandura (1977)

Figura 3: Representacio das expectativas de eficacia pessoal e
de resultado na sequéncia comportamental

Ambas as componentes estdo fortemente ligadas ao sentimento de competéncia pessoal ¢ ao
sentimento de mestria pessoal (Bandura, 1977, 1986), de tal modo que Maddux (1995) considera
mesmo a auto-eficacia como uma dimensdo do auto-conceito.

Bandura (1977, 1995) afirma ainda que as expectativas de auto-eficacia se formam por referén-
cia a dominios especificos de realizagdo (abordagem microanalitica), surgindo, assim, a defini¢io
e a operacionaliza¢do de construtos de auto-eficicia mais restritos, tais como o de auto-eficicia aca-
démica (Faria & Simdes, 2002), para as percepgdes de eficacia pessoal que se formam especifica-
mente no dominio da realizagio escolar.

5.2. Relacdo com a realizacio escolar

As expectativas acerca da eficicia ¢ da mestria pessoais afectam a iniciacdo e a persisténcia da
realizacdo humana, bem como o nivel de esforgo e de investimento numa determinada actividade
(Bandura, 1977, 1986), levando as pessoas, por um lado, a escolher situagdes em que acreditam
poder realizar bem, formando expectativas de eficicia pessoal positivas e expectativas de sucesso
mais fortes para essas situacgdes, e, por outro lado, a evitar situagdes que percebem como estando
além das suas capacidades, formando expectativas de eficacia pessoal negativas e expectativas de
sucesso mais fracas, ou até de insucesso, para essas situacdes (Bandura, 1977).

Assim, as expectativas de eficacia pessoal surgem como um construto influente na ac¢o huma-
na, existindo evidéncias que reconhecem e confirmam a relag@o positiva entre o sentimento de efi-
cacia pessoal e o desempenho (Bandura, 1986, 1995; Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli,
1996), bem como, mais especificamente, entre o sentimento de eficacia pessoal no dominio esco-
lar e a realiza¢do nesse dominio (Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996; Bandura &
Schunk, 1981; Schunk, 1983), indicando que niveis de auto-eficacia mais elevados estdo associa-
dos a melhores niveis de realizagdo.

Acerca da relagdo entre as expectativas de eficacia pessoal e a realizagdo, Hawkins (1992, in
Hall, Lindzey & Campbell, 1998) argumenta que as expectativas ligadas a nog8o de auto-eficacia
devem ser conceptualizadas como um preditor do comportamento ¢ ndo tanto como uma causa
absoluta do mesmo, o que é consistente com a linha teérica de Bandura, pois como ja vimos, esta
preconiza as expectativas de eficacia pessoal como construtos que assumem uma funcéo orienta-
dora da accfo. Bandura (1977, 1995) salienta, ainda, que um elevado sentimento de eficacia pes-
soal ndo produz necessariamente um comportamento mais competente: para que tal acontega, é
necessario ndo s6 que os sujeitos possuam as competéncias 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-eficacia sdo
influenciadas positivamente pelas experiéncias de sucesso e negativamente pelas experiéncias de
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insucesso, salientando que esta influéncia se processa por intermédio da avaliagdo cognitiva que os
alunos fazem da situacio de realizagdo, ou seja, por intermédio das atribuigdes causais para o
SUCEsso e para o insucesso que se assumem como variavel mediadora nessa influéncia. Deste modo,
e de acordo com as conclusdes de diversos programas que trabalham as expectativas de eficacia
pessoal (Schunk, 1983), podemos afirmar que a intervengdo a este nivel deve ter em conta o desen-
volvimento das competéncias adequadas a situagdo de realizagdo em questdo, a importancia da
construgdo dos incentivos adequados e a necessidade de as expectativas serem trabalhadas em con-
junto com outros construtos importantes e influentes na realizagéo.

6. Conclusio: 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 concepgdes pessoais e implicitas mais glo-
bais acerca da competéncia pessoal e das possibilidades de sucesso em contextos de realizagdo. As
atribui¢des e dimensdes causais podem ser consideradas manifestagdes dessas concepgdes, pois as
sucessivas experiéncias de realizagdo levam a formagio e ao desenvolvimento de estilos atribucio-
nais relativamente organizados e diferenciados para explicar os sucessos e 0s insucessos; as con-
cepgdes pessoais de inteligéncia constituem por si s teorias implicitas, pois fundam-se em crengas
pessoais acerca da natureza da capacidade intelectual; o auto-conceito envolve percepgdes acerca
das competéncias pessoais em varios dominios ¢ sentimentos de valor pessoal; e, finalmente, a
auto-eficAcia remete para expectativas de eficacia pessoal ligadas ao proprio auto-conceito e impli-
ca de igual modo percepgdes acerca da competéncia ¢ da mestria pessoais.

Neste sentido, podemos definir as concepgdes pessoais de competéncia como um construto glo-
bal de ordem motivacional, que remete para um conjunto de “teorias individuais implicitas a que
cada um recorre para compreender, explicar e prever a ocorréncia de sucesso ou de fracasso”
(Fontaine & Faria, 1989: 5), integrando construtos como as atribui¢des e dimensdes causais, as
concepgdes pessoais de inteligéncia, o conceito de si proprio e o sentimento de eficicia pessoal.

Tal como os varios construtos que as integram, as concep¢des pessoais de competéncia estido
intimamente ligadas aos contextos de realizagdo escolar, assumindo-se que estas influenciam a rea-
lizagdo dos alunos, determinando a forma como estes iniciam, orientam, prosseguem e finalizam as
suas acgdes, a0 mesmo tempo que a vivéncia de experiéncias de sucesso e de insucesso escolar
contribui para a sua formacgao, desenvolvimento e diferenciagdo. Assim, podemos dizer que as con-
cepgdes pessoais de competéncia apresentam uma dupla fungo: por um lado, orientam o compor-
tamento em situacdo de realizaco, no sentido da procura do sucesso e do evitamento do insucesso
(fungdo orientadora), e, por outro lado, estdo na base da explicagdo dos resultados alcancados
(fungdo explicativa), pois influenciam a defini¢do dos objectivos de realizagdo a prosseguir, a
escolha das tarefas em func¢do do grau de dificuldade percebido, a utilizagdo das estratégias de
accdo, o nivel de persisténcia e o nivel de esforco/investimento na realizagdo, bem como a maior
ou menor disponibilidade para aprender com os erros e com as situagdes de realizagdo, mesmo
quando estas sdo caracterizadas pelo insucesso.

Neste quadro, o estudo das concepgdes pessoais de competéncia assume-se como um impor-
tante referente para a intervengio psicopedagogica, pois pode promover (i) a consciéncia e a utili-
zagdo de uma maior variedade de causas na explicacdo dos resultados escolares, (ii) a formacéo de
concepcdes mais dindmicas acerca da inteligéncia e das competéncias pessoais, (iii) o desenvolvi-
mento de percepgdes mais positivas acerca de si proprio e (iv) a formagdo de expectativas de efi-
cacia académica mais positivas e ajustadas a realizagfo escolar futura.

Em suma, parece-nos possivel afirmar que esta intervencao, fundada nas concepgdes pessoais
de competéncia, pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e para o bem-estar global dos alu-
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nos, ao mesmo tempo que fornece ao psicologo um precioso instrumento para desenvolver um
apoio mais eficaz junto dos professores e dos alunos, bem como para organizar uma intervencao de

cardcter preventivo nas situagdes que possam vir a resultar em retengdo ou, até, em abandono pre-
coce da escolaridade.
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