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Resumo: As concepgoes pessoais de competéncia podem ser definidas como teo-
rias globais e implicitas acerca da competéncia pessoal, integrando construtos
motivacionais que estdo intimamente associados aos comportamentos de realiza-
¢ao dos alunos no contexto escolar.

Neste artigo, as concepgdes pessoais de competéncia sdo apresentadas como um mo-
delo integrador e compreensivo das caracteristicas motivacionais dos alunos (tais co-
mo as atribui¢des e dimensdes causais, as concepgoes pessoais de inteligéncia, o
autoconceito ¢ a auto-eficacia), que propde que a vivéncia de sucessos e de insuces-
sos contribui para a formagdo e desenvolvimento da nogdo de competéncia pessoal,
a0 mesmo tempo que esta se constitui como um determinante da realizagdo escolar.
Finalmente, demonstra-se como a ac¢do do psicologo, apoiada neste modelo inte-
grador das concepgdes pessoais de competéncia, pode contribuir para a compreensao
e explicacdo do fenémeno do (in)sucesso escolar e, por conseguinte, para a orga-
nizac¢do de uma intervengao psicopedagogica mais adaptada e mais eficaz.
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vengdo psicopedagdgica.
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Personal Conceptions of Competence: From Conceptual Integration to Psycho-
pedagogical Intervention: Personal conceptions of competence (Abstract): can be
described as global and implicit theories about the personal competence that inte-
grate motivational constructs, which are closely associated with students achieve-
ment behavior in the school context. In this article personal conceptions of com-
petence are presented as a comprehensive model of students motivational charac-
teristics (such as attributions and causal dimensions, personal conceptions of
intelligence, self-concept and self-efficacy), assuming that success and failure
experiences influence the development of personal conceptions of competence
which determine the academic achievement. Finally, we evidence the role of psy-
chologist’s intervention, supported by the model of personal conceptions of com-
petence, in order to promote the understanding and the explanation of school
failure towards a fruitful and more adapted psychopedagogical intervention.

Introduciao

A competéncia representa hoje um dos aspectos mais valorizados
socialmente. As avalia¢des que fazemos e que os outros fazem da nossa
competéncia estdo intimamente associadas a percep¢do do nosso valor
pessoal, a utilidade social e a eficacia das actividades a que nos vamos
propondo, influenciando o nosso desempenho nos mais variados contextos
de realizagao (Sternberg & Kolligian, 1990).

A escola, sendo um dos contextos que mais valoriza e influencia a
nogao de competéncia, apela continua e sistematicamente a sua demonstra-
¢do e utiliza-a para a avaliagdo “objectiva” da realizacdo dos alunos (Faria,
1998). Alias, até a intervencdo psicopedagogica tem privilegiado a cons-
trucdo e a concretizagdo de programas de desenvolvimento que trabalham a
“competéncia”, nomeadamente ao seu nivel mais técnico (Almeida, 1998;
Hamers & Overtoom, 1998; Januario, Gongalves, Zenhas, Silva, Portugal,
& Lima, 1998), pelo que parece util e relevante enriquecer esta abordagem
com os aspectos motivacionais da “competéncia”.

Assim, com o objectivo de contribuir para a construgdo de um mode-
lo global e integrador das concepgdes de competéncia, pretendemos neste
artigo: (i) reflectir sobre a influéncia de um conjunto de caracteristicas
motivacionais dos alunos na compreensdo e explicacdo do fenémeno do
(in)sucesso escolar, apresentando quatro construtos de ordem motivacional
associados a no¢do de competéncia (atribui¢des e dimensées causais, con-
cepgdes pessoais de inteligéncia, autoconceito e auto-eficacia); e (ii) de-
monstrar como um modelo integrador destes quatro construtos — que desi-
gnamos por concepgoes pessoais de competéncia — pode contribuir para a
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pratica psicopedagdgica, através da organizagdo de intervengdes eficazes,
logo, promotoras da percepcao de competéncia pessoal, do desenvolvi-
mento ¢ do bem-estar global dos alunos, bem como, em ultima instancia,
do seu sucesso escolar.

Importancia dos factores motivacionais para a compreensiao do
(in)sucesso escolar

A investigagdo e a intervencdo ao nivel motivacional tém assumido,
cada vez mais, um papel de relevo nos contextos educativos, reconhecen-
do-se que os factores motivacionais sdo determinantes para o sucesso es-
colar. A este nivel, varios estudos mostram que a realizacdo escolar se deve
mais as caracteristicas motivacionais dos alunos do que propriamente ao
seu nivel de capacidade objectiva, vulgarmente designado como quociente
de inteligéncia (Dweck, 1999; Marsh, 1990; Sternberg & Kolligian, 1990).

As questdes ligadas a motivacdo tornam-se ainda mais importantes
quando nos deparamos com um cendrio social e educativo fortemente mar-
cado pelo insucesso escolar e pelos fendmenos que lhe estdo associados,
servindo de exemplo o contexto educativo portugués, onde o debate sobre
a motivagdo para a realizagdo e para o sucesso escolar tem assumido espe-
cial importancia.

Tal como mostram as ultimas estatisticas publicadas pelo Ministério
da Educacdo, Portugal apresenta taxas de abandono escolar significativa-
mente mais altas do que os restantes paises da U.E. (Ministério da Educa-
¢do, 2003), observando-se que cerca de 45% dos alunos portugueses aban-
donam precocemente o ensino secundario, enquanto que a média europeia
¢ de apenas 19%.

Mais especificamente, observa-se que as taxas de retencao e as taxas
de abandono escolar sdo significativamente mais altas em determinados
anos do percurso académico, de tal modo que os dois anos de escolaridade
em que se registam maiores taxas de retengdo sdo o 10.° ¢ o 12.° anos. Por
sua vez, o abandono escolar apresenta taxas mais elevadas nos anos ime-
diatamente a seguir as transi¢cdes de ciclo, nomeadamente no 5.°, no 7.° ¢
no 10.° anos de escolaridade (figura 1).

Por seu turno, a analise da evolucdo das taxas de retengdo escolar, ao
longo dos anos lectivos de 1994/95, 1996/97 e 1999/2000, permite registar,
entre os anos do 1.° ciclo, uma diminuic¢do substancial da taxa retengdo no
ano lectivo de 1999/2000, enquanto que, dentro do 2.° ¢ do 3.° ciclos, a re-
tengdo escolar tem vindo sempre a aumentar desde o ano lectivo de
1994/95, atingindo os valores mais elevados em 1999/2000 (figura 2).
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Figura 1 — Taxas de retencdo (R) e de abandono (A) escolares
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Figura 2 — Taxas de retengdo (R) na escolaridade obrigatoria
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Este cenario social e educativo pde em evidéncia a importancia de
procurar compreender e explicar a retencdo e¢ o abandono escolares,
apelando a multiplos factores — entre eles os ligados & motiva¢do para a
realizagdo escolar —, sobretudo nos ultimos anos da escolaridade obrigat6-
ria e ao longo do ensino secundario. A este nivel, sdo varios os estudos que
verificam que a qualidade da realizacdo escolar bem como os resultados
produzidos (isto é, sucessos e insucessos), tém muito mais que ver com
factores motivacionais e com a no¢do de competéncia pessoal do que pro-
priamente com a quantidade de inteligéncia que um individuo possui e com
o nivel de capacidade intelectual por si demonstrado (Skinner, 1997).

Deste modo, o estudo e a investigagdo de caracteristicas motivacio-
nais dos alunos podem tornar-se auxiliares preciosos para identificar, com-
preender e explicar os determinantes da realizagdo escolar e, posteriormen-
te, para intervir com o objectivo de promover percep¢des de competéncia
pessoal mais positivas, mais ajustadas e mais adaptadas as situagdes de
realizagdo, de tal modo que influenciem positivamente a realizagdo e a
adaptacdo ao contexto escolar.

E neste quadro que, a seguir, apresentaremos quatro construtos mo-
tivacionais — as atribui¢des e dimensdes causais, as concepgdes pessoais de
inteligéncia, o autoconceito e a auto-eficacia —, que serdo conceptualizados
e integrados num modelo de concepgdes mais globais acerca da competén-
cia pessoal.

Atribuicoes e dimensoes causais

Em 1958, Fritz Heider introduz a nogdo de atribui¢do ao propor que
as pessoas procuram analisar e compreender as causas dos comportamentos
(in Barros, 1996), dando origem a um grande ntimero de desenvolvimentos
tedricos e empiricos sobre o processo de procura e de atribui¢ao causal.

Neste contexto, destaca-se a perspectiva atribucional de Bernard
Weiner (1985), a qual, sendo uma perspectiva com raizes no modelo de
expectativa x valor, estd mais dirigida para o dominio da realizacdo, cen-
trando-se na analise do processo atribucional em situagdes de sucesso e de
insucesso, ¢ postulando que as percepgdes ¢ interpretacdes pessoais dos
sujeitos acerca das causas utilizadas para explicar os resultados de sucesso
e de insucesso influenciam o seu comportamento ¢ a sua realizagao.

De um modo global, as atribui¢des causais remetem para um pro-
cesso de procura e de explicacdo causal, no qual se constroem inferéncias
acerca das causas que sdo seleccionadas para explicar os resultados do
comportamento (Barros & Barros, 1990; Bar-Tal, 1978, in Faria, 1998).
Neste quadro, podemos dizer que as causas se referem ao conjunto de re-
presentacdes que o sujeito constroi acerca dos factores que podem explicar
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a relagdo entre uma acgdo ¢ um determinado resultado, seja este de sucesso
ou de insucesso (Pina Neves & Faria, 2003).

Inicialmente, Weiner e seus colaboradores (Weiner, Frieze, Kukla,
Reed, Rest, & Rosenbaum, 1971, in Faria, 1998) propuseram quatro gran-
des causas para explicar os resultados da realizagdo: “capacidade”, “esfor-
¢o”, “sorte” e “dificuldade da tarefa”. No entanto, foram varios os estudos
que mostraram que os sujeitos faziam apelo a uma variedade superior de
causas para explicarem os resultados da sua realizacao (Bar-Tal, Goldberg,
& Knaani, 1984, in Barros & Barros, 1990; Bar-Tal, Raviv, Raviv, & Bar-
-Tal, 1982; Little, 1985, in Barros & Barros, 1990; Weiner, 1983), ndo
recorrendo apenas as quatro causas originalmente propostas. Assim, era
ndo sé necessario ter em consideragdo a existéncia de varias causas e de
varios factores na explicagcdo dos resultados da realizagdo, como também
era imperativo criar uma categorizacdo que permitisse organizar a grande
variabilidade e diversidade causal.

Neste sentido, Weiner (1979; 1985) constrdéi uma taxonomia que
permite organizar as diversas causas, classificando-as em funcdo de, pelo
menos, trés dimensoes causais principais — locus de causalidade, estabili-
dade e controlabilidade —, nas quais as causas podem ser classificadas co-
mo internas/externas ao sujeito, estdveis/instaveis ao longo do tempo e
controlaveis/incontrolaveis pelo proprio sujeito ou por outros sujeitos en-
volvidos na situagdo de realizacdo. A classificacdo das causas em dimen-
soes depende das percepgdes e das interpretacdes de cada sujeito acerca
das causas que atribui aos resultados que pretende explicar. Por exemplo, a
capacidade, tradicionalmente caracterizada como um atributo estavel ao
longo do tempo e incontrolavel pelo proprio, pode ser percepcionada como
um atributo susceptivel de ser desenvolvido através do esfor¢o e do inves-
timento pessoal, sendo, por consequéncia, classificada como uma causa
instavel e controlavel pelo proprio. Percebemos, entdo, que diferentes su-
jeitos possam apresentar estilos atribucionais distintos, pois podem, por um
lado, atribuir diferentes causas a resultados semelhantes e, por outro lado,
percepcionar e classificar essas causas de forma distinta, em fun¢do das
trés dimensdes causais apresentadas (Weiner, 1983).

De acordo com Weiner (1985), as atribuigdes causais ¢ a sua classificagdo
em dimensdes influenciam a realizag@o futura dos individuos, determinando a
definicdo de objectivos, a escolha de tarefas e, ainda, as atitudes e os compor-
tamentos perante uma situacdo de realizagdo. A figura 3 ilustra a sequéncia
motivacional no quadro da teoria atribucional de Weiner (1985; 1992).

A sequéncia inicia-se imediatamente apos o confronto com um deter-
minado resultado, que pode ser percebido como positivo ou negativo. Sao,
entdo, atribuidas causas que, seguidamente, sdo organizadas em dimensoes
causais, nomeadamente o /ocus de causalidade, a estabilidade e a controla-
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bilidade. Esta organizagdo produz consequéncias psicoldgicas especificas —
quer ao nivel cognitivo (expectativas de sucesso que se formam em fungéo
da percepcdo e da compreensdo da natureza das causas atribuidas), quer ao
nivel afectivo (afectos ligados a auto-estima, afectos dirigidos a si proprio,
tais como o orgulho, e afectos dirigidos aos outros, tais como a gratidao) —,
as quais vao determinar, a nivel comportamental, a ac¢do dos individuos
nos varios dominios de realizagdo, influenciando a escolha ou o evitamento
de tarefas, a intensidade da concretizagdo das acgdes, a persisténcia ou a
desisténcia perante resultados negativos e, em ultima instancia, a motiva-
¢do para a realizagdo (Weiner, 1985, 1992).

Figura 3: Representagdo da teoria atribucional de Weiner aplicada ao dominio da
realizacdo escolar

Atribuigoes Dimensodes Consequéncias Consequéncias
RESULTADO causais causais psicolégicas Comportamentais
Capaci- c P
dade Afectos ligados & onsequencias
Locus—>: auto-estima (orgulho) na realizagdo
Esforgo escolar ao nivel
Resultado do(a):
ositivo - -
p Estratégias Estabilidade Expectativas de sucesso Duragéo
de acgéo —> (afectos: esperanga vs. .
5 (ao longo do desespero) N Intensidade
Tarefa tempo) Persisténcia
Resultado Afectos diriaid i Investimento
: ‘ectos dirigidos ao pro-
negativo Sorte rio (or 5,,0 cul Z Escolha de
Controla- pric (orguino, cuipa,
Qutros - - vergonha) tarefas
(pares, bilidade o ‘
professores Afectos dirigidos aos etc.
familia) ’ outros (gratidédo, zanga)

Adaptado de Weiner (1985, 1992).

Assim sendo, as atribuigdes causais (e as interpretagdes que fazemos
acerca das causas utilizadas para explicar os resultados) mostram ser facto-
res influentes na realizacdo, contribuindo, ainda, para a formagdo de per-
cepcdes acerca da nossa competéncia pessoal, pois os resultados da nossa
ac¢do e 0 modo como os explicamos oferecem-nos informagdes acerca da
nossa capacidade intelectual e da nossa competéncia para lidar com as si-
tuagdes de sucesso e com as situagoes de fracasso.
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Concepgoes pessoais de inteligéncia

No quadro da perspectiva sécio-cognitiva da motivagdo, de C. S.
Dweck e colaboradores (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 2000; Elliott &
Dweck, 1988), as concepg¢oes pessoais de inteligéncia referem-se as teorias
implicitas que se formam e organizam acerca da natureza mais ou menos
desenvolvimental da capacidade intelectual. A este nivel, Bandura e
Dweck (1985, in Faria, 1998) propdem duas concepcdes pessoais de inteli-
géncia distintas: a concepg¢do estdtica, que se funda na crenga de que a
inteligéncia € um trago estavel e incontrolavel, e a concepgdo dindmica,
que se baseia na crenga de que a inteligéncia se refere a um conjunto de
competéncias susceptiveis de se desenvolverem através do esfor¢o e do
investimento pessoais, sendo, por isso, controlavel.

Dweck e colaboradores afirmam que sdo as concepgdes pessoais de
inteligéncia que, enquanto crengas acerca da capacidade intelectual, produ-
zem diferengas ao nivel da realizagdo, e os resultados das investigagdes
desenvolvidas permitem concluir que a adop¢do de uma determinada con-
cepgdo de inteligéncia (estatica vs. dinamica) determina a prossecucao de
diferentes objectivos de realizagdo, logo, a manifestacdo de padroes de
realizagdo diferenciados (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 2000; Elliott &
Dweck, 1988).

A figura 4 caracteriza estes construtos e ilustra as relagdes que esta-
belecem entre si, mostrando que a concepgdo estatica da inteligéncia esta
mais associada a definicdo de objectivos centrados no resultado e a forma-
¢80 de um padrio de realizagdo de desisténcia, enquanto que a concepgao
dindmica da inteligéncia estd mais associada a defini¢do de objectivos
centrados na aprendizagem e a formagdao de um padrao de realizagdo de
persisténcia.

Dito de outro modo, os sujeitos que concebem a inteligéncia como
um trago estavel tendem a prosseguir objectivos centrados no resultado,
preocupando-se em demonstrar sistematicamente o seu nivel de capacidade
intelectual e tentando assegurar juizos positivos e evitar juizos negativos
acerca da mesma, e tendem a manifestar um padrdo de realiza¢do de de-
sisténcia, caracterizado por percepcdes distorcidas acerca dos niveis de
realizagdo realmente alcancados e acerca da qualidade global da mesma,
pois atribuem uma causalidade externa as suas experiéncias de sucesso,
enquanto que nas situacdes de realizagdo que oferecem poucas garantias de
sucesso e que, sendo percebidas como dificeis, constituem uma ameaga a
demonstracdo da capacidade, manifestam afectos predominantemente ne-
gativos e comportamentos de evitamento e de desisténcia (Dweck &
Leggett, 2000; Elliott & Dweck, 1988; Faria, 1998).
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Figura 4: Representagdo das relagdes entre concepgdes pessoais de inteligéncia,
objectivos de realizacdo e padrdes de realizagdo

Concepcgéo Esta-

tica da Inteligéncia

Objectivos centra-
dos no resultado

Padréao de Desisténcia

Percepcao da inteligén-
cia como um
traco estavel e incontrolavel.

Demonstragéo siste-
matica dos niveis de
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Concepgéo Dina-

mica da Inteligéncia

Objectivos centra-
dos na aprendizagem

“I orientado para o fracasso -

Subestimagao dos niveis de realizagdo.

Atribuicbes de causalidade externa aos
sucessos e de causalidade interna aos
fracassos.

Expressao de afectos negativos dirigidos a
situacdo de realizagdo (aversdo a tarefa) e
a si préprio (auto-estima negativa), perante
o fracasso.

Comportamentos de evitamento de tare-
fas percebidas como sendo dificeis, pois
constituem uma ameaca.

Diminuicdo dos niveis de realizagdo pe-
rante obstaculos e perante a expectativa
de fracasso, podendo levar a desisténcia
e ao abandono precoce da tarefa.

| Padrao de Persisténcia

Percepcéo da inteligén-
cia como um atributo desen-
volvimental e controlavel.

Aprendizagem e
desenvolvimento das
competéncias pessoais.

“I orientado para a mestria -

Estimacéo real dos niveis de realizagéo.

Atribuicdes de causalidade interna aos
SUCESSOS.

Expresséo de afectos positivos dirigidos a
situagdo de realizagao (curiosidade e
interesse pela tarefa) e a si préprio
(auto-estima  positiva, auto-confianca),
quer perante o fracasso, quer perante o
sSucesso.

Comportamentos  de envolvimento  em
tarefas percebidas como dificeis, pois
oferecem um desafio.

Melhoria dos niveis de realizagdo perante

obstaculos, que levam a persisténcia na
resolucdo da tarefa.

Por sua vez, os sujeitos que concebem a inteligéncia como um cons-
truto dindmico, desenvolvimental e controlavel tendem a prosseguir objec-
tivos centrados na aprendizagem, preocupando-se mais com a aprendiza-
gem e com o desenvolvimento das suas competéncias do que com a sua
demonstracao, e tendem a manifestar um padrdo de realizagcdo de persis-
téncia, caracterizado por percepgoes da realizagdo mais consentdneas com
o nivel e com a qualidade reais da realizacdo, atribuindo uma causalidade
interna aos seus sucessos ¢ manifestando afectos predominantemente posi-
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tivos e comportamentos de envolvimento e persisténcia perante as situa-
¢oes de realizagdo, mesmo quando estas oferecem poucas garantias de su-
cesso, pois um nivel elevado de dificuldade é percebido como um desafio e
uma oportunidade de desenvolvimento (Dweck & Leggett, 2000; Elliott &
Dweck, 1988; Faria, 1998).

Ou seja, parece de salientar que estamos perante um processo no
qual as concepgdes de inteligéncia funcionam como variaveis estruturantes
do comportamento motivado: na verdade, fundando-se na nog¢do de com-
peténcia e na percep¢do do seu caracter mais ou menos dinadmico, estas
concepgdes determinam a formacdo e a adopgdo de objectivos de realiza-
¢d0 que, por sua vez, determinam a formagdo e a manifestagdo de um de-
terminado padréo de realizagdo.

Deste modo, as concepgdes pessoais de inteligéncia podem ser as-
sumidas como construtos organizadores, intimamente ligados a nocdo de
competéncia pessoal, logo, permitem que os sujeitos interpretem as suas
experiéncias e orientem a sua ac¢do nos varios contextos de realizacao.

Autoconceito

Podemos afirmar que o aufoconceito € um dos construtos motivacio-
nais mais estudados em Psicologia. As abordagens e perspectivas tedricas
acerca do conceito de si mesmo caracterizam-se pela diversidade, apre-
sentando varias conceptualizagdes e definicdes do construto.

No quadro dessas abordagens e respectivas perspectivas tedricas, o
autoconceito pode ser globalmente definido como a percepgao que o sujei-
to tem acerca de si mesmo (Faria & Fontaine, 1990; Fontaine, 1991; Vaz
Serra, 1986), o que, mais especificamente, nos remete para um conjunto de
ideias, pensamentos e sentimentos que se formam acerca das nossas carac-
teristicas pessoais, nomeadamente das capacidades, dos estados emocio-
nais, da aparéncia fisica e da aceitabilidade social (Faria & Fontaine, 1990;
Simdes & Vaz Serra, 1997). A este proposito, autores como Harter (1985)
consideram que o autoconceito estd intimamente ligado a nogdo de com-
peténcia, pois € a partir da percepcdo de competéncia pessoal em diversos
dominios que se constroéi um sentimento de valor pessoal e, em ultima ins-
tancia, o conceito mais global de si mesmo.

Neste trabalho, optamos por operacionalizar o autoconceito a luz da
perspectiva diferencial, ja que esta oferece uma abordagem compreensiva
do construto, sendo a que mais tem sido apoiada pelas evidéncias empiri-
cas da investiga¢do. Dentro desta perspectiva, encontramos o Modelo Hie-
rarquico de Marsh/Shavelson (Marsh, 1990; Marsh, Byrne, & Shavelson,
1988; Shavelson & Bolus, 1982), segundo o qual o autoconceito ¢ um
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construto (Faria & Fontaine, 1990; Fontaine, 1991; Shavelson & Bolus,
1982):

a) organizado e estruturado — o sujeito tende a organizar e a estruturar
as experiéncias pessoais e as informagdes acerca de si mesmo, atribuin-
do-lhes um significado;

b) multifacetado — a organizagdo e a estruturacdo dessas experiéncias e
informagdes pessoais ¢ feita por referéncia a diversos dominios, dando
origem a distintas facetas ou dimensdes do autoconceito;

c) hierarquico — a organizagdo e a estruturagdo dessas facetas ou
dimensdes parte de dominios gerais para dominios cada vez mais espe-
cificos: o autoconceito geral, no topo do sistema, é alvo de uma pro-
gressiva diferenciagdo, no sentido da formagdo de autoconceitos mais
especificos, relacionados com contextos de realizacdo especificos — por
exemplo, ¢ assim que se forma o autoconceito académico, que se
encontra directamente relacionado com o contexto de realizacdo escolar,
bem como o autoconceito ndo académico, que esta relacionado com os
dominios social, emocional e fisico (figura 5);

Figura 5: Estrutura do autoconceito, segundo Shavelson, Hubner e Stanton (1976,
in Shavelson & Bolus, 1982)

Autocon-
ceito Geral
Autoconceito Ndo Académico
| R R 1.
. I . . 1
Autoconcei- 1 Autoconcei- Autoconcei- Autocon- 1
to Académico : to Social to Emocional ceito Fisico :
| ! _________________________________I:_____'
Inglés Histéria Matem Ciénc. Pares Outros Estados Aptidoes Aparéncia
Significativos Emocionais Fisicas Fisica

J00000000C

90 00 0000
Adaptado de Shavelson ¢ Bolus (1982).

d) estavel — as sucessivas experiéncias do sujeito podem provocar mudan-
¢as nos autoconceitos mais especificos que estdo directamente relacionados



112 Silvia Pina Neves & Luisa Faria

com os contextos de realizacdo em que essas experiéncias foram vividas,
mas ndo provocam mudancas no autoconceito geral, de uma forma directa e
imediata; ou seja, o autoconceito geral é relativamente estavel e seria
necessario a vivéncia de um elevado nimero de experiéncias dissonantes e
inconsistentes com o autoconceito geral para provocar mudangas a este
nivel do conceito de si mesmo;

e) desenvolvimental — existe uma progressiva diferenciacdo do autoconceito
durante toda a vida: com o desenvolvimento psicoldgico, o conceito de si
mesmo torna-se cada vez mais estruturado, multifacetado e diferenciado;

f) avaliativo — o conceito de si mesmo envolve percepgdes de competéncia
(componente descritiva, de nivel cognitivo), bem como sentimentos e ava-
liagdes acerca do valor pessoal, dando origem ao que se chama de auto-
-estima (componente avaliativa, de nivel afectivo);

g) diferencial — o autoconceito diferencia-se de outros construtos com os
quais estabelece relagdes. Assim, torna-se possivel que as diferentes dimen-
soes académicas do autoconceito se relacionem com o rendimento escolar
nos respectivos dominios (por exemplo, Matematica e Lingua Materna).
Observamos, ainda, que o autoconceito se diferencia de sujeito para sujeito,
nomeadamente em funcdo do sexo de pertenca, da idade e de outros con-
textos diferenciais, tais como o nivel socioecondémico.

No contexto escolar, o estudo do autoconceito e das suas dimensdes
mais especificas (autoconceito académico) torna-se particularmente rele-
vante, pois permite conhecer a relacdo entre o rendimento escolar e as in-
terpretagdes cognitivas e afectivas que os alunos formam acerca das suas
competéncias para os dominios especificos da sua realizacdo (Fontaine,
1991).

A este nivel, uma das grandes preocupacdes tem sido desenvolver
programas de intervengdo (Marsh, 1990) que se orientam (a) para a promo-
¢ao dos niveis de autoconceito — assumindo-se que o conceito de si mesmo
influencia a realizagdo, logo, trabalhando ao nivel motivacional as cogni-
coes e os afectos ligados a percepcdo de competéncia pessoal —, e (b) para
a promoc¢ao e desenvolvimento de competéncias — assumindo-se que o
autoconceito ¢, antes de mais, determinado pelo nivel e pela qualidade da
realizagdo, logo, trabalhando a um nivel mais técnico as aptidoes e as com-
peténcias pessoais propriamente ditas (quadro 1).

Deste modo, parece importante ter em consideragao a reciprocidade
da relag@o entre autoconceito e realizagdo escolar (Marsh, 1990; Skaalvik
& Hagtvet, 1990), constatando-se que, no contexto escolar, a construcao do
conceito de si mesmo se encontra estreitamente associada a percep¢do que
os alunos formam acerca dos seus niveis de competéncia pessoal.
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Auto-eficacia

Historicamente, a abordagem da auto-eficdcia enquadra-se numa
‘longa tradi¢do’ de desenvolvimentos tedricos acerca da competéncia pes-
soal e do sentimento de eficacia pessoal (Faria & Simdes, 2002). Mas ¢
Albert Bandura que, em 1977, apresenta o conceito de auto-eficacia, no
quadro da teoria da aprendizagem social, salientando a sua importancia na
compreensao da ac¢do humana e dos processos de auto-regulagcdo que lhe
estdo subjacentes.

Quadro 1 — Caracteristicas dos programas de intervengdo no ambito do conceito de

si mesmo
Programas de Programas de
intervengdo no autoconceito desenvolvimento de competéncias
Pressuposto O nivel de competéncia demonstrado

A percepgao de competéncia (auto-

S . L na realizagdo influencia o
conceito) influencia a realizagio

autoconceito

de intervengao

Nivel e objecto Motivacional Técnico

de intervengdo — cognigdes e afectos — — aptiddes e competéncias —
Objectivo Trabalhar as percep- Trabalhar as compe-

de intervengdo ¢oes de competéncia téncias propriamente ditas

Para Bandura, a aquisicdo ¢ a mudanca de comportamentos resultam
do desenvolvimento de um sentimento de auto-eficacia. Este sentimento
constroi-se por referéncia a percepgdo de competéncia pessoal, dando ori-
gem a formagdo de expectativas para a realizag@o futura, de tal modo que
permite prever as possibilidades de sucesso pessoal perante uma determi-
nada situacdo e um determinado resultado a alcancar (Bandura, 1977).

O construto de auto-eficacia integra duas dimensdes distintas: a ex-
pectativa de eficacia pessoal, que se refere a convicgdo de que se é capaz
de concretizar o comportamento adequado para alcangar o resultado dese-
jado, e a expectativa de resultado, que se refere a conviccdo de que um
determinado comportamento conduzira a um determinado resultado.

Ora, as expectativas de eficacia pessoal estdo fortemente ligadas a
factores internos (individuais) que remetem para o sentimento de compe-
téncia pessoal, enquanto que as expectativas de resultado estdo mais rela-
cionadas com factores externos (ambientais) (Bandura, 1977; 1986). As-
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sim, Bandura (1982, in Hall, Lindzey, & Campbell, 1998) considera as
expectativas de eficacia pessoal e as expectativas de resultado como di-
mensdes bipolares, mostrando que a combinacdo de diferentes niveis de
cada uma delas produz consequéncias emocionais € comportamentais espe-
cificas (quadro 2).

Como podemos observar, quando o ambiente dificulta ou ndo per-
mite a concretizagdo da acgdo (expectativas de resultado negativas), podem
formar-se sentimentos de resignacdo e de apatia por parte dos sujeitos com
expectativas de eficacia pessoal negativas — o que conduz a um abandono
da ac¢do —, ou sentimentos de ressentimento e de protesto por parte dos
sujeitos com expectativas de eficacia pessoal mais positivas — o que leva a
que estes assumam comportamentos de persisténcia perante as situagdes ou
reorganizem a sua acc¢do no sentido da (re)adaptacdo de estratégias. Por sua
vez, quando o ambiente é potencialmente facilitador da acc¢do (expectativas
de resultado positivas), podem formar-se sentimentos de desanimo e de
desvalorizagdo pessoal nos sujeitos com baixas expectativas de eficacia
pessoal — o que os faz manifestar comportamentos de evitamento ou de
abandono da ac¢do —, ou sentimentos de confianga e seguranga (quer em
relagdo a accdo, quer em relacdo a si mesmos) nos sujeitos com expectati-
vas de eficacia pessoal mais positivas — 0 que 0s orienta para a prossecugao
e finalizacdo da sua acg¢do.

Entdo, a auto-eficacia relaciona-se com o comportamento, o que leva
Bandura (1977) a operacionalizé-la como um construto que assume uma
fungdo orientadora da ac¢do humana: neste sentido, Bandura (1977; 1986)
sugere que a auto-eficacia e as expectativas que lhe estdo associadas afec-
tam a iniciacdo e a persisténcia da realizagdo humana, bem como o nivel de
esfor¢o e de investimento numa determinada actividade ou tarefa, levando
as pessoas, por um lado, a escolher situagcdes em que acreditam poder rea-
lizar bem e ser possivel realizar bem (construindo expectativas positivas
para essas situacdes), e, por outro lado, a evitar situacdes que percebem
como estando para além das suas capacidades e em que ndo tém condigdes
para realizar bem (formando expectativas negativas para essas situagoes).

De qualquer modo, a formacgdo de expectativas de eficacia pessoal e
de resultado positivas ndo garante, por si sO, 0 sucesso, pois apenas conse-
gue descrever as possibilidades de atingir o0 mesmo, informando acerca das
capacidades e das competéncias necessarias para o alcangar, do nivel de
esforco a despender e das condigdes externas imprescindiveis para que
ocorra (Bandura, 1977).

Como vemos, a auto-eficicia esta fortemente associada ao senti-
mento de competéncia pessoal e ao sentimento de mestria pessoal (Bandu-
ra, 1977; 1986), portanto, podemos mesmo afirmar que a auto-eficacia (e,
mais particularmente, as expectativas de eficacia pessoal) se funda nas per-



Concepgdes Pessoais de Competéncia 115

cepcdes que se formam acerca das competéncias pessoais para realizar
determinadas ac¢des e para lidar com as situacdes.

Quadro 2 — Consequéncias afectivas e comportamentais em fun¢do do nivel de
expectativas de auto-eficacia

Expectativas de Resultado

Negativas Positivas
Consequéncias afectivas Consequéncias afectivas

¢ Ressentimento, protesto Confianga, seguranga

2

=

=9
- S
3 oY
S
g Consequéncias comportamentais Consequéncias comportamentais
QL
2
S Persisténcia ou reorganizagdo da ac¢do Prossecugao da ac¢do
Q
by
)
hS
j<} A . .
s Consequéncias afectivas
3 Consequéncias afectivas
IS
2
] g Apatia, resignagio Desvalorizagdo pessoal e desanimo

2

s

So

=

Consequéncias comportamentais
Consequéncias comportamentais
Abandono da ac¢do
Evitamento ou abandono da acgio

Adaptado de Bandura (1982, in Hall, Lindzey & Campbell, 1998).

Nesta linha de pensamento, a auto-eficacia pode ser vista como uma
dimensdo do proprio autoconceito (Maddux, 1995), mas distingue-se dele,
na medida em que o autoconceito respeita a descrigdes e as avaliagGes
acerca da competéncia pessoal (“Eu sou...”; “Eu sinto-me...”), ¢ a auto-
-eficacia integra essas descrigdes e avaliagdes pessoais com informagdes
sobre as caracteristicas da tarefa a resolver e da propria situagdo de realiza-
¢do, conduzindo a formagdo de um julgamento (expectativa) sobre a possi-
bilidade de se produzirem certos resultados num contexto de realizagéo
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E3]

com determinadas caracteristicas (“Eu posso...”; “Eu consigo...”) (Pajares,
1997; Pajares & Schunk, 2000). Por esta razdo, as expectativas de auto-
-eficacia formam-se sempre por referéncia a dominios especificos de reali-
zagdo — abordagem microanalitica — (Bandura, 1977; Bandura, Reese, &
Adams, 1982), o que leva a definigdo e a operacionalizacdo de construtos
de auto-eficacia mais restritos, tais como o de auto-eficacia académica
(Faria & Simdes, 2002), que se refere as percepcoes de eficacia pessoal
que se formam especificamente para o dominio da realizagdo escolar.

Deste modo, podemos afirmar que a auto-eficacia e as respectivas
expectativas estdo intimamente ligadas aos contextos de realizacdo, reme-
tendo directamente para as percepgdes de competéncia pessoal que se de-
senvolvem particularmente para cada um desses contextos.

Modelo das concep¢oes pessoais de competéncia

Proposta de integragdo conceptual

A nocdo de competéncia parece compreender uma série de constru-
tos pessoais que envolvem percepgdes, sentimentos, crengas, representa-
¢oes e avaliagdes acerca de nos mesmos e da nossa realizacdo. A este pro-
posito, Fontaine e Faria (1989) referem que as avaliagdes acerca das com-
peténcias pessoais — nomeadamente das competéncias necessarias para
alcancar o sucesso —, as percepgdes acerca dos objectivos e das estratégias
de ac¢do mais adequados para a sua realizagdo, as avaliacGes acerca das
consequéncias ¢ dos resultados produzidos por determinado comporta-
mento, as representagcdes que temos das causas que utilizamos para expli-
car esses resultados e as atribui¢cdes que fazemos para os sucessos € para os
insucessos, constituem interpretacoes pessoais que fazem parte de 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, p. 5).

Ora, todas estas “interpretagdes pessoais”, ao serem consideradas em
conjunto, parecem permitir a constru¢do de um modelo que analisa e expli-
ca a nogdo de competéncia pessoal de uma forma integrada e compreensi-
va, tornando possivel a constru¢do de um modelo das concepgoes pessoais
de competéncia, no qual a no¢ao de competéncia surge representada de um
modo lato, através da integragdo de uma série de construtos ligados a mo-
tivagdo para a realizacdo, nomeadamente os das atribuigées e dimensdes
causais, das concepgoes pessoais de inteligéncia, do autoconceito ¢ da
auto-eficacia.
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De facto, estes construtos referem-se todos a factores ¢ a processos
de ordem motivacional, podendo, por isso, ser conceptualizados no quadro
de teorias ou concepgdes pessoais ¢ implicitas, mais globais, acerca da
competéncia pessoal e das possibilidades de sucesso em contextos de reali-
zagdo: (i) as atribuigdes e dimensdes causais podem ser consideradas mani-
festagcdes dessas concepgdes, pois as sucessivas experiéncias de realizagao
levam a formagao e ao desenvolvimento de padrdes e estilos atribucionais
organizados e diferenciados para explicar os sucessos e os insucessos (Fa-
ria, 1998; Faria & Fontaine, 1993; Fontaine & Faria, 1989; Weiner, 1985);
(ii) por sua vez, as concepgdes pessoais de inteligéncia constituem, por si
s0, teorias implicitas, pois fundam-se em crengas pessoais acerca da natu-
reza mais ou menos desenvolvimental da capacidade intelectual (Dweck,
1999; Dweck & Leggett, 2000); (iii) quanto ao autoconceito, saliente-se
que envolve percepgdes acerca das competéncias pessoais em varios domi-
nios (Covington, 1992; Harter, 1985, 1990; Marsh, Byrne, & Shavelson,
1988; Shavelson & Bolus, 1982); e (iv) finalmente, a auto-eficicia remete
para expectativas e sentimentos acerca da eficacia pessoal, ligadas ao pro-
prio autoconceito, e implica, também, percepgdes acerca da competéncia e
da mestria pessoais (Bandura, 1977; Maddux, 1995).

Ao nivel conceptual e empirico, varios autores estudam as relagdes
que se estabelecem entre estes quatro construtos, contribuindo para uma
abordagem mais compreensiva dos processos motivacionais que lhes estdo
subjacentes.

A proposito das concepgdes pessoais de inteligéncia, Dweck e Leg-
gett (2000) referem que estas podem ser conceptualizadas como dois sis-
temas do self distintos, representando duas formas diferentes de conceber o
autoconceito: uma estatica e outra dindmica. Assim, na presenca de um
sistema de concepgdes estaticas, o sujeito percepciona o self como um
conjunto de tragos fixos e estaveis, percep¢ao essa que o leva a prosseguir
objectivos centrados no resultado, de forma a proteger a sua auto-estima e
o seu sentimento de competéncia pessoal. Por contraponto, na presenga de
um sistema de concepg¢des dindmicas, o sujeito percepciona o self como
um conjunto de caracteristicas e atributos susceptiveis de se modificarem e
de evoluirem através das suas proprias acgdes e vivéncias, levando-o a
prosseguir objectivos centrados na aprendizagem como forma de manter ¢
promover os seus sentimentos de competéncia e de valor pessoais. Estas
consideragdes sugerem que as concepgdes pessoais acerca da natureza da
capacidade intelectual afectam a construgdo e o desenvolvimento do auto-
conceito, bem como o tipo de mecanismos responsaveis pela manutengéo
da auto-estima (figura 6 — seta 1).

Do mesmo modo, podemos dizer que as concepgdes pessoais, en-
quanto sistemas organizados e organizadores de crencas sobre os atributos
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pessoais (entre estes, a inteligéncia) e representando um construto alargado
acerca da forma como os sujeitos percebem o mundo e se percebem a si
mesmos, influenciam outros construtos pessoais, pelo que, dentro do mo-
delo aqui proposto, as concepgdes pessoais de inteligéncia precederiam a
formag¢do dos outros trés construtos em analise, isto é, do autoconceito, da
auto-eficacia e das atribui¢oes e dimensdes causais.

A relagdo entre o autoconceito e a auto-eficacia pode ser facilmente
identificada (figura 6 — seta 2), pois, como ja referimos, as expectativas
sobre a eficacia pessoal formam-se em fungdo da percepcdo que o sujeito
tem acerca da sua competéncia para realizar bem num contexto especifico
com caracteristicas particulares (Pajares, 1997; Pajares & Schunk, 2000).
Assim, podemos dizer que a auto-eficacia, por um lado, se funda na per-
cepcao de competéncia pessoal, mas que, por outro lado, € um construto
independente do autoconceito, pois, ainda que alguns a considerem uma
dimensdo do ‘conceito de si mesmo’, esta intimamente ligada a situagdes
de realizagdo especificas e a experiéncias concretas de realizagdes anterio-
res. Deste modo, vemos que o autoconceito influencia a formagdo do
construto de auto-eficacia, bem como das expectativas que lhes estdo sub-
jacentes e, neste quadro, podemos propor que as concepcdes pessoais de
inteligéncia, através da relacdo que estabelecem com o autoconceito, in-
fluenciariam indirectamente o sentimento e as expectativas de eficacia
pessoal.

Figura 6: Proposta de um modelo integrador das concepg¢des pessoais de com-
peténcia
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-Eficacia

Autocon-
ceito

Concep-
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Ao mesmo tempo, podemos propor uma relagdo entre o autoconceito
e as atribui¢des ¢ dimensoes causais (figura 6 — seta 3), pois 0 modo como
percebemos e avaliamos a nossa competéncia e as nossas acgoes (isto ¢, a
medida em que nos consideramos competentes ¢ ‘esforgados’/‘trabalhado-
res’) pode influir na forma como explicamos os resultados, principalmente
quando a estes atribuimos causas como a capacidade ¢ o esforco. Neste
quadro, contrariamente ao que se passa para a auto-eficacia, as concepgdes
de inteligéncia influenciariam directamente as atribuicdes e dimensdes
causais (figura 6 — seta 4), pois podemos facilmente perceber como a per-
cepgdo da inteligéncia enquanto atributo mais ou menos dindmico pode
afectar a percepcgdo da estabilidade e do controlo de causas como a capaci-
dade e o esfor¢o. Além do mais, esta relacdo directa foi ja confirmada pela
investigacdo (Faria, 1998).

Quanto a relagdo entre atribuigdes causais e auto-eficacia (figura 6 —
seta 5), diversos estudos verificam que as expectativas de se ser eficaz no
dominio escolar dependem nao s6 da percepcao de competéncia pessoal e
das caracteristicas da situagdo de realizagdo, mas também das causas que
se atribuem aos sucessos ¢ aos fracassos, bem como do modo como se per-
cebem e se classificam essas causas em dimensdes (Schunk, 1981, 1982,
1983). Assim, o tipo de atribui¢des constitui uma das vias para os alunos
estimarem a sua eficacia num determinado dominio e para formarem
expectativas de sucesso para a sua realizacdo nesse dominio. Desta forma,
as atribuigdes influenciam indirectamente a realizacéo através das expecta-
tivas de eficacia pessoal (figura 6 — seta 6), sendo estas que determinam de
forma mais directa essa realizagdo (Schunk, 1991).

Com isto, podemos dizer que as atribui¢des e a auto-eficacia, ainda
que ligadas ao autoconceito e, até mesmo, as concepgdes de inteligéncia,
devem ser vistas como construtos mais proximos e¢ mais aplicados aos do-
minios especificos de realizagdo, pois formam-se em funcao dos resultados
anteriores e das vivéncias de sucesso e de insucesso, fornecendo informa-
cdes quer sobre as situagdes de realizacdo, quer sobre a capacidade dos
alunos para agir, gerir e lidar (numa perspectiva de controlo e de regula-
¢d0) com o ambiente ¢ com as situagdes de realizagao.

Do mesmo modo, Skinner (1996) considera que construtos como as
atribui¢des causais, a auto-eficacia e, até, a percepgdo de competéncia pes-
soal podem ser vistos a luz de um sistema conceptual mais alargado sobre
o controlo percebido, entendendo que, por um lado, as expectativas de
eficacia pessoal e as percepgdes de competéncia se referem a avaliagdes
que se constroem em torno do proprio individuo (agente) e que fornecem
informagdes sobre as estratégias de ac¢do e de controlo da ac¢do (meios)
mais adequadas a realizagdo (agent-means relations), e que, por outro lado,
as atribui¢des causais referem-se a conexdes estabelecidas entre determi-
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nadas causas e determinados resultados (means-ends relations). Assim, as
atribui¢cdes ¢ dimensdes causais também influenciariam directamente os
resultados escolares (figura 6 — seta 7), tal como postula a perspectiva atri-
bucional de Weiner (1985).

Em suma, considerando e integrando estas analises e evidéncias, ¢
possivel operacionalizar o modelo global sobre a nogdo de competéncia
pessoal, no qual os construtos de concepgdes de inteligéncia, autoconceito,
auto-eficacia e atribui¢des e dimensodes causais estabelecem determinadas
relagoes de influéncia. Neste quadro, podemos avangar que as concepgdes
de inteligéncia, sendo um construto que se pode conceptualizar a um nivel
mais global, precedem e orientam a formagao do autoconceito. Do mesmo
modo, podemos considerar que essas concepgdes influenciam e determi-
nam, por um lado, a formacdo das expectativas de auto-eficacia (ainda que
indirectamente, através do autoconceito), uma vez que parte destas se
funda na percepgao das competéncias pessoais, €, por outro lado, a mani-
festacdo de determinados tipos de atribui¢des causais, pois a crenga na
maior ou menor maleabilidade/flexibilidade dos atributos intelectuais
afecta a forma como os sujeitos explicam os resultados que alcancam,
sobretudo no que respeita a percep¢ao de estabilidade e de controlabilidade
das causas que lhes atribuem. Por sua vez, as atribuigdes e a auto-eficacia,
dependendo directamente dos resultados e das experiéncias de sucesso ¢ de
insucesso vividos anteriormente, seriam construtos mais especificos e, na
sua relagdo, as atribuicoes ¢ dimensdes causais influenciariam directa-
mente a realizagdo, bem como indirectamente através das expectativas de
eficacia pessoal.

Finalmente, ¢ importante referir que este modelo aqui apresentado
constitui somente uma primeira proposta de integragdo entre os construtos
analisados, ilustrando possiveis relagdes ¢ assumindo um caracter orienta-
dor para futuros estudos neste dominio.

Relacdo com a realiza¢do no contexto escolar

A luz das abordagens e perspectivas tedricas que enquadram os
construtos atribuigdes e dimensdes causais, concepcdes pessoais de inteli-
géncia, autoconceito e auto-eficacia, podemos afirmar que estes estdo inti-
mamente ligados aos contextos de realizagdo, nomeadamente ao de reali-
zacdo escolar.

Do ponto de vista empirico, a investigacdo permite concluir que
estes quatro construtos se encontram associados a realizag@o escolar, exis-
tindo evidéncias que comprovam que, por um lado, influenciam os niveis
de realizagdo escolar e os respectivos resultados (sucessos vs. insucessos),
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e que, por outro lado, os resultados dessa realizagdo influenciam a continua
(re)construgdo desses mesmos construtos, conforme passamos a analisar
detalhadamente:

1) ao nivel das atribuicoes e dimensdes causais — as evidéncias em-
piricas permitem organizar dois tipos de conclusdes: por um lado, observa-
-se que as atribui¢des para o sucesso se diferenciam das atribuigdes para o
insucesso, sendo frequente observarmos a atribui¢do de causalidade interna
aos sucessos (responsabilizagdo por resultados positivos) e de causalidade
externa aos insucessos (desresponsabilizagdo por resultados negativos)
(Barros, 1996; Covington, 1992; Weiner, 1985); por outro lado, constata-se
que as interpretagdes acerca das causas que se atribuem aos resultados
(sejam sucessos ou insucessos) influenciam a realizagdo escolar futura
(Forsyth & McMillan, 1981; Weiner, Heckhausen, Meyer, & Cox, 1972),
através das expectativas de sucesso para as futuras situagdes de realizagao,
fazendo com que os alunos persistam na sua ac¢do e invistam na realizagao
se as expectativas forem positivas, ou, entdo, ndo invistam (e até desistam)
na sua acgao se as expectativas forem negativas;

2) ao nivel das concepgdes pessoais de inteligéncia — varios estudos,
realizados no contexto norte-americano, permitem concluir que os alunos
com uma concep¢do estatica da inteligéncia diminuem os seus niveis de
realizagdo, piorando os seus resultados ao longo do seu percurso escolar
(padrdo de desisténcia), enquanto que os alunos com uma concepgdo dina-
mica da inteligéncia vdo aumentando os seus niveis de realizagdo, obser-
vando-se uma melhoria dos seus resultados escolares ao longo do tempo
(padrdo de persisténcia) (Dweck, 1999); por sua vez, no contexto portu-
gués, num estudo longitudinal desenvolvido por Faria (1996, 1998), obser-
vou-se um coeficiente de correlacdo de 0,78 entre os resultados escolares
avaliados no primeiro momento do estudo e as concepgdes de inteligéncia
avaliadas no segundo momento do estudo. Ou seja, ¢ possivel afirmar que
as concepgoes pessoais de inteligéncia influenciam a realizagdo escolar,
assumindo-se como uma variavel preditora — tal como propde a perspectiva
de Dweck e colaboradores —, mas também sao influenciadas pela realiza-
¢do nesse dominio, sugerindo que as concepgdes pessoais de inteligéncia se
formam e se desenvolvem progressivamente a partir da vivéncia e da inte-
gracdo de experiéncias escolares anteriores;

3) ao nivel do autoconceito — os resultados da investigagdo apoiam a
estreita associacdo do autoconceito com a realizacdo escolar, mostrando
que o conceito de si mesmo influencia a realizacdo dos alunos (Marsh,
1990, 1992; Newman, 1984; Shavelson & Bolus, 1982), mas que esta ofe-
rece experiéncias de sucesso e de insucesso importantes que, quando vivi-
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das e integradas por aqueles, influenciam a constru¢do da percepgdo que
tém de si mesmos (Marsh, Byrne, & Shavelson, 1988). Outras investiga-
¢oes mostram que dimensdes especificas do autoconceito estdo associadas
aos respectivos dominios de realizacdo, encontrando-se correlagdes positi-
vas entre o autoconceito académico e os resultados escolares (Hansford &
Hattie, 1982; Marsh, 1990), sendo estas correlagdes mais fortes quando se
consideram dimensdes ainda mais especificas do autoconceito académico
(por exemplo, autoconceito de competéncia matematica) e os resultados
nos dominios disciplinares respectivos (nesse caso, disciplina de Matema-
tica) (Byrne & Shavelson, 1986; Marsh, 1990; Marsh, Smith, & Barnes,
1985), o que também se verifica no contexto portugués (Fontaine, 1991);

4) ao nivel da auto-eficacia — por um lado, confirma-se o pressu-
posto tedrico de que as expectativas de auto-eficacia influenciam a acgio
humana, uma vez que as evidéncias empiricas mostram uma relagdo positi-
va entre o sentimento de eficacia pessoal no dominio escolar e a realizagao
nesse dominio particular (Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli,
1996; Bandura & Schunk, 1981; Schunk, 1981, 1982, 1983; Zimmerman,
1995, in Faria & Simdes, 2002), observando-se que sentimentos de auto-
-eficacia mais elevados estdo associados a melhores niveis de realizagao;
por outro lado, resultados de estudos realizados no contexto portugués
mostram que as sucessivas experiéncias de sucesso e de insucesso influen-
ciam a formagdo de expectativas para a realizacdo futura (Barros, Barros,
& Neto, 1993), sugerindo que a vivéncia de sucessos leva a formagdo de
expectativas de auto-eficacia positivas para situacdes de realizacgdo idénti-
cas, e que a vivéncia de insucessos conduz a expectativas de auto-eficacia
negativas para situagdes de realizacdo semelhantes. Deste modo, podemos
afirmar que existe uma relacdo de mutua influéncia entre as expectativas de
auto-eficacia académica e a realizacdo no contexto escolar.

Ora, tal como os varios construtos que as integram, também as con-
cepcdes pessoais de competéncia estdo intimamente ligadas ao contexto de
realizacdo escolar, assumindo-se que influenciam a realizacdo dos alunos —
determinando a forma como estes iniciam, orientam, prosseguem e finali-
zam as suas acgOes para a concretizagdo dos objectivos que lhes sdo pro-
postos no ambito do curriculo escolar —, a0 mesmo tempo que a vivéncia
de experiéncias de sucesso e de insucesso escolar contribui para a forma-
¢do, desenvolvimento e diferenciagdo das caracteristicas motivacionais dos
alunos — determinando o modo como estes explicam os resultados da sua
realizagdo e como se percebem e valorizam a si mesmos (Pina Neves &
Faria, 2003).

Assim, as concepgdes pessoais de competéncia apresentam uma du-
pla funcdo: por um lado, orientam o comportamento em situagdo de reali-
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zagdo, no sentido da procura do sucesso e do evitamento do insucesso (firn-
¢do orientadora) e, por outro lado, estdo na base da explicagdo dos resul-
tados (fung¢do explicativa), pois influenciam a defini¢do de objectivos de
realizagdo, a escolha de tarefas em funcao do grau de dificuldade percebi-
do, a utilizagdo de estratégias de ac¢do, o nivel de persisténcia ¢ o nivel de
esfor¢o e investimento na realizagdo, bem como a maior ou menor dispo-
nibilidade para aprender com os erros e com as situagcdes de realizacdo,
mesmo quando estas sdo caracterizadas pelo insucesso (Pina Neves & Fa-
ria, 2003).

Ou seja, as concepgdes pessoais de competéncia, enquanto modelo
conceptual global e lato acerca da nossa competéncia, podem oferecer um
quadro compreensivo sobre os processos motivacionais que antecedem e
procedem a situagdo de realizacdo, permitindo descrever, analisar, explicar
e, até, prever a iniciacdo, a orientacdo, a prossecu¢do ¢ a finalizagdo da
realizagdo em contexto escolar.

Conclusao: implicacdes para a intervenc¢ao psicopedagogica

A importancia de colocarmos a investigacdo ao servigo da interven-
¢do psicopedagodgica traduz-se num contributo para a compreensdo do pa-
pel do psicologo no contexto educativo e para um apoio mais adequado a
sua acc¢do nesse contexto (Campos, 1990; Coimbra, 1991), bem como na
promogao da aprendizagem, do desenvolvimento e do bem-estar global dos
alunos (Coimbra, 1991; Dias & Fontaine, 1996), pois a intervencao psico-
logica deve ser sempre uma intervencdo para o desenvolvimento humano
(Campos, 1988).

Deste modo, as concepgdes pessoais de competéncia oferecem um
quadro teorico que constitui um importante referente para a intervengao
psicopedagogica, reconhecendo que os factores motivacionais sdo impor-
tantes determinantes do sucesso escolar ¢ mostrando, mais particularmente,
como se pode desenvolver um trabalho ao nivel das atribuigdes e dimen-
soes causais, das concepgoes pessoais de inteligéncia, do autoconceito e da
auto-eficicia.

A este nivel, a intervengdo psicopedagdgica pode organizar um
conjunto de ac¢des que promovam: (i) a consciéncia e a utilizacdo de uma
maior variedade de causas na explicagdo dos resultados escolares, bem
como uma classificagdo mais ajustada dessas causas em dimensdes causais,
no sentido de permitir interpretagdes e explicagdes mais adequadas dos
resultados; (ii) a formagdo de concepgdes mais dinamicas acerca da inteli-
géncia e das competéncias pessoais; (iii) o desenvolvimento de percepgdes
mais positivas acerca de si mesmo; ¢ (iv) a formagdo de expectativas de
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auto-eficacia académica mais positivas ¢ mais ajustadas a realizagdo esco-
lar futura (figura 7).

Como vemos, a intervencdo psicopedagogica, ao nivel destas carac-
teristicas motivacionais, pode beneficiar com este conjunto de acgdes: ao
promover nos alunos avaliagcdes e percepgdes mais positivas e ajustadas
acerca de si mesmos, das suas competéncias pessoais e das causas que po-
dem explicar os seus resultados, estamos a oferecer-lhes mais possibilida-
des de utilizarem estratégias de realizagdo mais adequadas, mais ajustadas
e, por isso, mais adaptativas as diversas situacdes de aprendizagem e de
realizagdo escolar (formagdo de padroes de realizacdo mais adaptativos).
Deste modo, pode ser conseguida uma influéncia positiva na realizagdo dos
alunos, no sentido da promogdo do seu sucesso escolar.

Figura 7: Beneficios da intervengdo psicopedagdgica fundada no modelo inte-
grador das concepgdes pessoais de competéncia
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Em suma, parece-nos ser possivel afirmar que a intervengdo psico-
pedagogica, fundada no modelo integrador das concepgdes pessoais de
competéncia, pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e para o
bem-estar global dos alunos, ao mesmo tempo que fornece ao psicélogo
um precioso instrumento, quer para desenvolver um apoio mais eficaz
junto dos alunos, quer para organizar uma interven¢ao de caracter preven-
tivo nas situagdes escolares que possam vir a resultar em retencdo ou, até,
em abandono precoce da escolaridade.
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