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INTRODUCAO GERAL




O estudo que vamos apresentar pretende avaliar o desenvolvimento da
motivacao na adolescéncia, observar as variagdes deste desenvolvimento
em funcio dos contextos de existéncia dos sujeitos e analisar o tipo de
relagdo que estes mantdm com os niveis de realizagao escolar atingidos.
Tem como ponto de partida a constatacdo geral de que os factores
motivacionais afectam os processos de aprendizagem e a realizagcao dos
sujeitos, determinando nao apenas a escolha ou o evitamento da accao,
mas ainda a prossecugdo da mesma, bem como a intensidade e
persisténcia perante dificuldades e obstaculos no decorrer da sua
realizagdo. A decisdo de pdr fim a ac¢do depende também de factores
motivacionais e, para além disso, estes parecem ser independentes da
capacidade real dos sujeitos, embora possam ser essenciais na aquisicao e
no desenvolvimento de competéncias importantes em contextos de
realizagdo. A influéncia de factores motivacionais no desempenho dos
sujeitos, ndo apenas em contextos laboratoriais, ma's também na escola e
na vida profissional, constitui uma das razdes do desenvolvimento dos
estudos no dominio da motivacdo nos Gltimos decénios.

O presente estudo centrar-se-4 na motivacdo para a realizagdo em
contexto escolar: a importancia social do sucesso escolar e o facto deste se
constituir enquanto factor importante no desenvolvimento de um
conceito positivo de competéncia e de valor proprios, justifica esta
escolha.

A motivagao é igualmente um constructo susceptivel de
desenvolvimento, sendo influenciado neste processo pelos contextos
sociais de existéncia em que os sujeitos se movefn. Com efeito, cada

contexto de existéncia proporciona experiéncias diferentes, orienta acgoes,




propoe valores e impde normas que poderdo orientar o desenvolvimento
das caracteristicas motivacionais dos sujeitos.

Assim, sera dada uma particular atencdo a anélise dos processos de
desenvolvimento diferencial da motivagcdo para a realizagdo durante a
adolescéncia, no contexto Portugués, em funcido de factores de
diferenciagdo como a idade, o sexo, o nivel sGcio-econdmico de pertenga

(NSE) e a zona de residéncia.

O trabalho desenvolver-se-a4 no quadro duma perspectiva particular da
motivacdo para a realizacdo, a perspectiva sdcio-cognitivade Dweck e
colaboradores, considerando a sua capacidade para integrar num mesmo
modelo os aspectos afectivos e cognitivoé, subjacentes ao comportamento
orientado para a realizagao.

Esta perspectiva identificou a origem de padrdes de realizagao
diferenciados, que situa na adopgao de objectivos de realizagio opostos e
em concepgdes pessoais diferenciadas acerca da natureza da capacidade
intelectual. Integrou, num mesmo quadro conceptual, constructos de
areas motivacionais afins, como por exemplo, as atribuicdes, os afectos, os
objectivos de reélizagao e a ansiedade, possibilitando, deste maodo, a
elaboracao de um esquema conceptual alargado, para a compreens3o e
explicagdo do desenvolvirﬁento da motivagao para a realizagao, em que as
atribuigtes e dimensoes causais, em particular, se apresentam como
consequéncias das concepgdes pessoais de inteligéncia. Deste modo, o
nosso estudo vai incidir sobre duas varidveis mativacionais essenciais: as
concepgles pessoais de inteligéncia, na perspectiva sécio-cognitiva de
Dweck e colaboradores, e as atribuicbes e dimensdes causais,— na

perspectiva atribucional de Weiner.




A maioria dos dados relativas ao desenvolvimento da motivagdo para
'a realizacdo, na adolescéncia, provém de estudos transversais,
comparando sujeitos de diversas idades ou niveis de escolaridade: as
diferencas observadas tém sido interpretadas como indicadores do
desenvolvimento da motivagdo para a realizagdo, sem ter em
consideragdo que os efeitos de idade estdo misturados com os efeitos de
coorte (geracionais). Contudo, ndo deixam de constituir-se como base para
a elaboracao de hipoteses desenvolvimentais.

Com o objectivo de avaliar se, no contexto escolar Portugués e em
funcdo da idade dos adolescentes, as diferengas de motivagdo sdo idénticas
‘aquelas observadas noutras culturas, o presente estudo tem como ponto
de partida os resultados dum estudo transversal, de sujeitos do 52 ao 112
ano de escolaridade. A estabilidade destes resultados foi confirmada com
um segundo estudo transversal, com o mesmo tipo de populagdo. Estes
dois estudos transversais permitiram ainda constatar a variagdo das
diferencas entre anos de escolaridade, conforme os contextos de existéncia,
definidos em funcéo do sexo, NSE e zona de residéncia. Os resultados
obtidos, serviram de base a elaboragac de hipoéteses relativas ao
desenvolvimento da motivagcdo com a idade fmudam;as intra-
individuais), e a modificago deste desenvolvimento em fungdo do grupo
social de pertenca (padroes inter-individuais de mudangas). Essas

hipdteses foram testadas num estudo longitudinal.

A falta de estudos longitudinais que permitam avaliar o
desenvolvimento intra-individual das variaveis motivacionais
seleccionadas, e a influéncia dos padrdes inter-individuais na mudanga
intra-individual, conduziu-nos a realizagdo de um estudo longitudinal

com dois momentos de avaliagao, separados por um intervalo de dois

.




anos, com adolescentes Portugueses do 52 ao 11¢ ano de escolaridade. A
realizagdo deste estudo longitudinal permitiu, assim, ndc apenas
descrever o desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de
inteligéncia e das atribuigdes e dimensdes causais durante a adolescéncia,
mas também explicar esse desenvolvimento, analisando as causas e
determinantes da mudanga intra-individual e das diferengas inter-
individuais nesta mudancga intra-individual. Com efeito, o estudo
pretendia ainda avaliar a adequa¢do dum modelo geral explicativo do
desenvolvimento das relacdes entre ambas as varidveis motivacionais e
os resultados escolares na adolescéncia, sem anular artificialmente a
complexidade das relagdes presentes em todo o processo de
desenvolvimento humano, bem como pesquisar e precisar as alteractes
necessarias para uma melhor adaptacao do modelo aos diversos contextos

de existéncia.

O trabalho aqui apresentado é constituido por trés partes. Na Parte I, que
compreende cinco capitulos, situa-se o estudo da motivaq:éo‘no contexto
de duas perspectivas principais: a perspectiva s6cio-cognitiva de Dweck e
colaboradores e a perspectiva atribucional de Weiner. Assim, os trés
primeiros capitulos desenvolvem a perspectiva sécio-cognitiva de Dweck.
O capitulo 1 apresenta os aspectos gerais da teoria, é analise dos padroes de
realizacao (de desisténcia vs de pe}sfsténcia) e dos objectivos de realizagao
(centrados no resultado vs centrados na aprendizagem), bem como a
analise das concepg¢bes pessoais de inteligéncia (estdtica vs dinamica),
enquanto processos psicolégicos subjacentes aos padroes de realizagio no
contexto de realizagdo escolar. O alargamento desta perspectiva da
motivagao a outros dominios, nomeadamente ao social, ao da

personalidade, ao moral e ao dos atributos exteriores ao self constitui o




capitulo 2, em que sdo apresentadas as pesquisas em contexto laboratorial e
natural que testam a adequabilidade e a possibilidade de generalizagao do
modelo a outros dominios, para além do intelectual. A anélise do
processo de desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de
inteligéncia, em funcao de certos factores de diferenciacdo dos contextos de
existéncia, como a idade, 0 sexo e o NSE, constituem o capitulo 3. Neste
capitulo sera ainda apresentada uma proposta de desenvolvimento das
concepgdes pessoais de inteligéncia, ao longo de véarias etapas, que
actualmente representa o culminar das investigactOes no dominio.

A andlise do modelo sécio-cognitivo permitiu perspectiva-lo como
abordagem compreensiva, capaz de integrar constructos de outras
perspectivas motivacionais, como as atribuicbes e dimens®es causais.
Assim, as atribuigdes e dimensdes causais sdo conceptualizadas como
manifestagdes das concepg¢des pessoais de inteligéncia, consideradas
antecedentes globais responsdveis pela manifestacdo de padrdes
atribucionais particulares. Deste modo, no capitulo 4 & apresentada a
pespectiva atribucional da motivagdo para a realizacdode Weiner, que se
configura como a mais completa das perspectivas atribucionais. Apds uma
breve revisdo das teorias da atribuicao, precursoras da perspectiva
atribucional e mais preocupadas com os antecedentes das atribuigcdes
causais, s30 apresentados os aspectos gerais da teoria, as dimensdes causais
{locus de causalidade, estabilidade, cEmtroIabﬂfdade, intencionalidade e
globalidade) e a revis@o dos estudos sobre as consequéncias cognitivas e
afectivas das atribuigcdes e dimensdes causais, que culminam com a
apresentagdo da teoria atribucional da motivagdo e emogdo de Weiner.
Finalmente, e ainda no capitulo 4, serdo apresentados 0s novos
desenvolvimentos da teoria, ao nivel das componentes sdcio-morais das

atribuicdes causais, na contexto de realizagdo escolar.




A convicgao de q1;1e as atribuicdes e dimensdes causais sofrem um
processo de desenvolvimento diferencial e sdo influenciadas pelas
caracteristicas dos contextos de existéncia, é apoiada por um conjunto
alargado de evidéncias empiricas apresentado no capitulo 5. Assim, neste
capitulo, € analisado o modo como evoluem com a idade atribuigdes
como o "esforgo”, a "capacidade”, a "dificuldade da tarefa” e a "sorte",
assim como a evolugdo das dimensdes causais e sua relagao com os
afectos. Discutem-se ainda os véarios modelos propostos para explicar as
diferencas de sexo nas atribui'gﬁes causais, 0s quais reflectem de algum
modo a inconsisténcia e diversidade dos resultados neste dominio. As
diferencas de NSE e de raga nas atribuigoes para os sucessos e fracassos
serdo também discutidas, assinalando-se a confusao existente entre estas
variaveis e a semelhan¢a nos padroes atribucionais entre as minorias
étnicas e os sujeitos de NSE baixo.

A Parte I deste trabalho permite, assim, rever as investigagtes tedricas e

‘empiricas no dominio das varidveis motivacionais em estudo, e construir

esquemas explicativos hipotéticos sobre o seu desenvolvimento
diferencial durante a adolescéncia. Fornece ainda uma primeira
sensibilizacdo para as insuficiéncias metodolégicas existentes em ambos os

dominios.

A necessidade de ter instrumentos de avaliacdo fiéis, validos e
sensiveis, adaptados aos adolescentes Portugueses, capazes de avaliar as
concepgOes pessoais de inteligéncia e as atribui¢des e suas dimensoes
causais, conduziu-nos a realizagdo de estudos de adaptagio e validagdo de
instrumentos para o contexto Portugués. A Parte II deste trabalho.
compreende, assim, dois capitulos. O capitulo 6, tem como objectivo

reunir um corpo de evidéncias empiricas que apoiem a validade de uma




escala de avaliagdo das concepgdes pessoais de inteligéncia, cujas
qualidades psicométricas foram avaliadas num primeiro estudo
transversal realizado em 1989/1990, e cuja validagdo prosseguiu através da
andlise das suas qQualidades psicométﬁcaé nos dois momentos de um
estudo longitudinal. A opgdo de avaliar as qualidades psicométricas da
escala nos dois momentos, funda-se na convic¢io de que a validacao dos
instrumentos & um processo continuo, que deve reunir resultados de
estudos diversificados, com diferentes amostras, de modo a construir um
corpo s6lido de evidéncias que apoiem a validade do instrumento. O
capitulo 7, tem como objectivo validar e adaptar ao contexto Portugués
uma escala de avaliagdo das dimensdes atribucionais para adolescentes.
Deste modo, é feita uma revis&o dos pﬁnéipais instrumentos de avaliacao
das atribuigdes em contexto escolar, que orientou a escolha de um meétodo
de avaliagdo em particular, cujos estudos de validagéo e adaptacao a
adolescentes Portugueses sdo desenvolvidos neste capitulo. 5aa assim
resumidas as evidéncias empiricas que apoiam a validade da escala
atribucional, a partir da anélise das suas qualidades psicométricas em trés
estudos (um estudo piloto e dois estudos realizados nos dois momentos
do designlongitudinal ja referido). A Parte I deste trabalho nao se resume
apenas aos estudos de avaliagdo das qualidades psicométricas dos
instrumentos para ava]ia;' as variaveis motivacionais escolhidas, mas
constituiu também um momento privilegiado para recolher dados
relativos as diferengas de motivacao em funcdo da idade, e as suas
variagdes em fungdo dos grupos sociais de pertenga dos sujeitos, que
permitirao a formulagdo de hipdteses exploratdrias sobre o
desenvolvimento diferencial das varidveis motivacionais, a testar no

estudo longitudinal
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Na Parte III deste trabalho, constituida pelo capitulo 8, apresenta-se a
| descricdo dos resultados do desenvolvimento intra-individual das
concepgdes pessoais de inteligéncia ¢ dimensdes atribucionais durante a
adolescéncia, mediante a andlise dos resultados de um estudo
longitudinal sequencial com dois anos de intervalo, sugerindo-se
explicagdes hipotéticas para a constidncia observada neste
desenvolvimento. Com base nesses resultados, foi elaborado um modelo
de inter-relagéo entre as concepgdes pessoais de inteligéncia, as dimensoes
atribucionais e os resultados escolares dos sujeitos durante a adolescéncia.
Este modelo foi testado por meio de equagdes estruturais no programa
" LISREL Foi também apreciada a adequagao do modelo geral aos dados de
grupos especificos, definidos a partir do sexo, NSE, zona de residéncia,
assim como em fungao do nivel de escolaridade. Com efeito, a perspectiva
de construgcdo histérico-social das caracteristicas motivacionaié dos

sujeitos, adoptada neste estudo, admite que a especificidade dos contextos

de existéncia possa introduzir alteragdes no modelo geral

Nas conclusties gerais discutem-se os resultados e integram-se, num
quadro explicativo global, as evidéncias tedricas e empiricas
desenvolvidas no trabalho, reflectindo-se sobre a construgao do modelo
conceptual explicativo do desenvolvimento diferencial das concepgoes
pessoais de inteligéncia, dimens@es atribucionais, e das relagbes que
mantém entre si e com os resultados escolares, que parece poder ser til e
produtivo para a intervengdo, no sentido da promogao de um
desenvolvimento mais adequado da motivagdo para a realizagio dos

sujeitos durante a adolescéncia.




PARTIE I




CAPTULO1
PERSPECTIVA SOCIO-COGNITIVA DA MOTIVACAQO:
PADRGES DE REALIZACAQ, OBJECTIVOS DE REALIZACAO E
CONCEPCSES PESSOAIS DE INTELIGENCIA
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Introducao

A tarefa primordiél dos investigadores da motivacdo e da
personalidade, reside na identificacdo de padrdes gerais de
comportamento e na sua ligagdo com os processos psicologicos que lhes
estao subjacentes (Dweck & Leggett, 1988)l. Esta afirmacao de Dweck,
resume o trabalho da autora no dominio da motivagdo que, tendo como
ponto de. partida a descricao de padrdes de cognigcdo-afecto-
comportamento, em contextos de realizagdo, prossegue com a
conceptualizagao de objectivos de realizagdo que explicam a adopg¢édo de
'padroes diferenciados de realizagfdo, chegando & conceptualizagdo mais
geral de concepgGes pessoais de inteligéncia, que estdo na base da adopg¢ao
de objectivos diferenciados.

No capitulo que se segue apresentaremos a perspectiva socio-cognitiva
da motivagdo de Dweck e colaboradores, que se centra em constructos
fundamentais como os padrdes de realizagao, os abjectivos de realizagdo e
as concepgdes pessoais de inteligéncia. A apresentacdo da teoria obedecera
a uma ordem cronolédgica, havendo a preocupacao de discutir os estudos
realizados, quer em contexto laboratorial, quer em contexto natural, que
estiveram na base da sua validacao. Tentaremos demonstrar de que modo
esta perspectiva sdcio-cognitiva da motivagao se configura como uma
perspectiva compreensiva, conjugando aspéctos cognitivos, afectivos e
comportamentais, sendo por isso mais capaz de captar a complexidade do
comportamento motivado em situagdes de realizacéo.

A importancia e a actuaiidade da teoria da motivagio a seguir
apresentada, parece caminhar a par dum tessurgimento, na Psicologia, do

“estudo dos objectivos de realizagao e da motivagdo em geral Segundo

1 “The task for investigators of motivation and personality is to identify major patterns of
behavior and link them to underlying psycholagical pracesses " (p. 1).
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Dweck (1992), o estudo dos objectivos na Psicologia parece estar a originar
uma "revolugdc calma" nesta ciéncia, j& que abriu novas fronteiras de
investigagdo e conceptualizacdo, e gerou um conjunto alargado de
evidéncias de grande importancia tedrica e empirica (Lemos, 1993; Nuttin,
1984). Esperamos que o trabalho que se segue contribua de modo

significativo para esta evolugao.
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1. Padroes de realizagao
1.1 Estudos precursores

Padroes diferentes de comportamentos, cognicdes e afectos, adoptadas
por sujeitos que se confrontam com situagtes de realizacdo concretas, sao
frequentemente observados no dominio educativo. O seu estudo constitui
o primeiro foco de atengdo de Dweck e colaboradores. Com efeito, os
padrdes de realizagdo constituem fenémenos essenciais que o modelo da
motivacdo de Dweck e colaboradores pretende prever e explicar (Dweck,
1991). A manifestagdo de um ou outro padrao de realizagdo, ndo depende
da capacidade real dos sujeitos e distingue-se particularmente pela
produgdo de respostas diferenciadas perante situagtdes de fracasso (Bandura
& Dweck, 1985). Os primeiros estudos realizados por Diener e Dweck (1978,
1980), evidenciaram dois padroes distintos de realizagdo e analisaram
pormenorizadamente ©os seus aspectos cognitivos, afectivos e
comportamentais.

Um dos padrdes caracteriza-se pela escolha de tarefas desafiadoras e por
elevados niveis de realizagéo e persisténcia perante obstaculos. Os sujeitos
que adoptam este padrao de realizagdo sdo designados por orientados para
a mestria. O outro padrdo caracferiza-se pelo evitamento das situagdes
percebidas como dificeis e pela deterioragdo da realizagio perante o
fracasso. Os sujeitos que adoptam este padrdo s&o designados por
arientados para o fracasso(Bandura & Dweck, 1985; Diener & Dweck, 1978;
Diener & Dweck, 1980; Dweck & Leggett, 1988).

A descri¢do e andlise desses dois padrdes de realizagdo, em que as
componentes cognitiva, afectiva e comportamental s&o conceptualizadas

como aspectos interrelacionados de um processo coerente (Dweck &
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Leggett, 1988), tem como precursores estudos realizados na contexto do
‘abandono aprendido? aplicado ao homem (Dweck & Reppucci, 1973).
Deste modo, num estudo pioneiro realizado com pré-adolescentes, em
que estes eram confrontados com situagdes de sucesso (tarefas com
solucao), apresentadas por um experimentador (experimentador de
sucessos), e situagdes de fracasso (tarefas sem solugdo), apresentadas por
outro experimentador (experimentador de fracassos), Dweck & Reppucci
(1973) observaram que alguns sujeitos nao conseguiam resolver tarefas
apresentadas pelo experimentador de fracassos depois destas se terem
tornado solaveis, ainda que momentos antes tivessem resolvido tarefas
‘semelhantes administradas pelo experimentador de sucessos. Foi aqui
produzida o fendmeno do "abandono aprendido™ os estimulos
provocadores de aversdo e ndo contingentes aoc comportamento
(fracassos), geram reacgdes de desisténcia que se mantém quando a
situacdoc de nao contingéncia é retirada (Overmier & Seligman, 1967,
Seligman & Maier, 1967; Seligman, Maier & Geer, 1968). Concluiram
ainda que os sujeitos que apresentavam decréscimos mais significativas
da realizacdo, eram aqueles que se responsabilizavam menos pelos
resultados das suas acgdes e que, quando aceitavam a responsabilidade
pelos resultados, os atribuiam a factores de capacidade (presenga ou
auséncia) e n&o de esforgo, contrariamente aos sujeitos cujo decréscimo da
realizagdo perante o fracasso era menos significativo, que enfatizavam o
papel do esfor¢co na producao dos seus resultados. Este fenémeno do
“abandono aprendido” foi reinterpretado no contexto da perspectiva
atribucional, ou seja, o fracasso nao contingente ao comportamento é
interpretado como incontrolavel, fazendo os sujeitos apelo a explicagdes

internas para o fracasso, como por exemplo a faita de capacidade.

2 Ver Faria e Fontaine (1990} e Fontaine e Faria (1989), para clarificagéo das razoes do uso
desta expressao.
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Este primeiro estudo de Dweck, permitiu avaliar a aplicabilidade do
fenédmeno do "abandono aprendido" ao homem, bem como evidenciar
dois padrdes opostos de realizagao apds o confronto com o fracasso, que os
estudos subsequentes de Diener & Dweck (1978, 1980) desenvolveram e

validaram.

1.2 Consolidagao e alargamento dos padrdes de realizagao

Diener & Dweck (1978) observaram as diferencas cognitivas e
motivacionais entre os sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos
' orientados para a mestria, através da analise das suas verbalizacdes apGs 0
confronto com o fracasso. Num primeiro estudo, sujeitos do 5% ano de
escolaridade, identificados como sendo orientados para o fracasso ou
orientados para a mestria a partir duma medida atribucional3, foram
confrontados com uma tarefa de resolucdo de problemas, com treino
prévio comum a todos os sujeitos. A tarefa incluia oito problemas de
sucesso, seguidos de quatro problemas de fracasso. Para avaliar melhor a
qualidade das mudangas ocorridas apds o confronto com o fracasso, num
segundo estudo, foi pedido aos sujeitos para verbalizarem o que estavam a
pensar enquanto realizavam a tarefa, a partir do sexto problema, assim
como as eventuais justificagdes dos fracassos. A tarefa apresentada nestes
dois éstudos permitia a avaliagao, nao sé da qualidade da realizagdo dos
sujeitos antes e apds o confronto com o fracasse, mas também do tipo de
estratégias utilizadas pelos sujeitos para a sua realizagdo, o seu grau de

sofisticagao e de adequagio a tarefa e as atribuicdes para a sua realizagao.

3 A medida atribucional usada fol o Intellectual Achievement Responsibility Scale
(Crandall, Katkovsky, & Crandall, 1965), que utiliza como critérios para dividir as
sujeitos orientados para o fracasso vs orientados para a mestria, a percepgao da
responsabilidade pelos fracassos, externa vs interna respeclivamente, e a valorizacao
colocada no papel do esfor¢o na determinagio dos resultados, negligéncia vs énfase
respectivamente.
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Os resultados s& evidenciaram diferengas entre os sujeitos orientados
para o fracasso e 0s sujeitos orientados para a mestria, apds o confranto
cam o fracasso. Assim, no grupo orientado para o fracasso, comegaram a
evidenciar-se cognigdes negativas, atribuicdes para o fracasso a causas
incontrolaveis, como a falta de capacidade, afectos negativos, verbalizagOes
irrelevantes para a realizagcdo, aborrecimento e aversao a tarefa, realizacao
debilitada, com a utilizagdo progressiva de estratégias menos adequadas e
menos sofisticadas de resolugao dos problemas. Pelo contrério, os sujeitos
orientados para a mestria, quando confrontados com os problemas de
fracasso, ndo produziram atribui¢oes, nao parecendo perceber os fracassos
como tal e interpretando-os como desafios a dominar através do
comportamento. Deste modo, evidenciaram um aumento de estratégias
orientadas para a solugdo dos problemas, que compreendiam auto-
instrucGes e supervisdo da sua prépria realizagdo, acompanhadas dum
aumento do esforgo, da atencio e da concentragao. O tipo de estratégias
usadas para a resolugio dos problemas manteve o seu grau de sofisticacao,
havendo mesmo sujeitos que melhoraram o tipo de estratégias apods o
confronto com o fracasso. Manifestaram ainda optimismo e afectos
positivos, mesmo depois do fracasso.

Num estudo posterior, Diener & Dweck (1980) demonstraram que os
dois grdpos de sujeitos, orientados para o fracasso e orientados para a
mestria, se distinguiam também pela forma como interpretavam os
sucessos e a possibilidade de os replicar no futuro. Usandoe um
procedimento experimental semelhante aos estudos de 1978,
introduziram no novo estudo pedidos de avaliagio da realizacao nos
problemas de sucesso - quer imediatamente apds os sucessas, quer
imediatamente apos os fracassos -, de avaliagdo da realizacio dos pares nos

problemas de sucesso, de expectativas quanto A realizagio futura no
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mesmo tipo de tarefa - através da avaliagdo do nimero de problemas que
esperavam resolver, se Thes fossem apresentados mais quinze problemas
hipotéticos -, bem como das atribuicdes para o sucesso.

Os resultados deste estudo demonstram que as diferengas entre os
sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos orientados para a mestria,
nao residem apenas na forma como interpretam os fracassos, mas também
na forma como interpretam os seus sucessos. Os sujeitos orientados para o
fracasso ndo recordam nem reconhecem a verdadeira extensdo dos seus
sucessos, j4 que subestimam o nimero de problemas que resolveram
correctamente, sobretudo apés o confronto com o fracasso. Deste modo,
reconhecem ter sido menos "bem sucedidos” do que os sujeitos orientados
para a mestria, que avaliam correctamente o ntmero de problemas
resalvidos com sucesso, mesmo depois do confronto com o fracasso. Estes
resultados parecem confirmar os de Dweck & Reppucci (1973), que
concluem que os sujeitos orientados para o fracasso se responsabilizam
menos pelos seus sucessos, ao atribui-los a causas externas, logo mais
dificilmente reproduziveis, e os de Dweck (1975), que demonstra que a
simples experimentacdo de sucessos num contexto de treino atribucional
nao protege os sujeitos orientados para o fracasso dos efeitos nefastos do
fracasso, nem altera o tipo de atribuicdes para estes (desvalorizagdo do
papel do esforgo). Para além das diferengas na memoria dos sucessos entre
os dois grupos de sujeitos, Diener & Dweck (1980) observaram que os
sujeitos orientados para o fracasso avaliam a realizagdo dos seus pares
como sendo superior a sua, apresentam baixas expectativas de sucesso
quanto a realizacdo futura e atribuigdes para o sucesso a causas externas,
como a facilidade da tarefa, enquanto que os sujeitos orientados para a

mestria avaliam a realizacdo dos pares como sendo semelhante a sua,
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apresentam elevadas expectativas de sucesso quanto & realizagdo futura e
atribuicdes para O sucesso a capacidade. |

Os r_esultados dos dois estudos de Diener & Dweck (1978, 1980)
permitiram validar as diferengas entre dois padrdes de realizagao, que
identificamos como padrdes de desisténcia vs de persisténcia (Faria &
Fontaine, 1989), e demonstrar que as diferengas ndo residem apenas na
interpretacao dos fracassos, mas também na interpretacio dos sucessos. No
Quadro N? 1 podem-se observar os principais aspectos que diferenciam os
dois grupos de sujeitos ao nivel dos comportamentos de realizagao apés o
confronto com o fracasso, das cogni¢ctes e dos afectos.

A validagdo dos padrdes de realizagdo em contexto laboratorial foi
alargada ac contexto natural, com um est‘udo realizado por Licht e Dweck
(1984) na sala de aula. Este estudo tinha como objectivo avaliar a hipStese
de que as reacgdes dos sujeitos orientadas predominantemente para o
fracasso vs para a mestria, interagem com matérias e conceitos necessarios
para a aprendizagem duma nova matéria, afectando assim a realizagdo e o
nivel de aprendizagem dos sujeitos.

Neste estudo, dois grupos de sujeitos do 52 ano de escolaridade,
orientados para o fracasso e orientados para a mestria (com base no LAR. -
Crandall et a] 1965), foram confrontados com duas condigdes de
aprendizagem: apresentégao, 'no inicio, de material irrelevante, mas
confuso vs de material irrelevante, mas simples e claro. Assim, pretendia-
se observar de que modo os sujeitos orientados para o fracasso e
orientados para a mestria reagiriam perante material confuso e nao
confuso - no inicio de situagdes de aprendizagem, criando dificuldades e
obstaculos -, e de que modo a sua realizagdo e nivel de aprendizagem

seriam afectados.




Quadro N2 1 — Caracteriza¢ao de dois padroes de realizagdo: de desisténcia e de

persisténcia

23

Padr3do de desisténcia

sujeitas orientados para o fracasso

Padrao de persisténcia

sujeitos orfentadas para a mestria

1. Compartamentos de realizacio apts oconfronto com obstaculos / fracassos

. Realizacao debilitada

. Utilizacio de estratégias ndo efica-

zes na resolugdo de prablemas

. Baixa persisténcia perante as dificul-

dades

. Desisténcia precoce (antes de esgotar

as varias alternativas)

. Aten¢ido e concentragao diminuidas

2. Cognicbes
. Subestimagio do nimero de problemas

resolvidos previamente com sucesso

. Sobrestimacao do nimerao de fracassos

prévios

. Atribuigdes para o fracassao a falta de
capacidade (causa interna, estavel

e incontrolavel)
. Procura da causa do fracasso
. Atribuigdes para o sucesso a causas ex-

ternas como a facilidade da tarefa ou

a boa vontade do experimentador

. Realizagio constante ou melhorada

. Utilizacao de estratégias eficazes e mais

sofisticadas na resolugac de problemas

. Elevada persisténcia perante as dificul-

dades

. Auséncia de comportamentos de desis-

f&éncia

. Atencio e concentragio aumentadas

. Estimagdo real do nimero de problemas

resolvidos previamente com sucesso

. Estimacdo real do numero de fracassos

prévios

. Auséncia de atribuicdes; quando presen-
tes, atribui¢cdes para o fracasso a falta
de esforgo

. Procura da solugio para o problema

. Atribuigtes para 0 sucesso a causas in-

ternas como a capacidade e o esfargo

{cont)
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Padrao de desisténcia Padrio de persisténcia

sujeitos orientados para o fracasso sujeitos orfentados para a mestria

. Presenca de verbalizagdes irrelevantes . Presenca de verbalizagdes que eviden-

para a resalugdo da tarefz, centradas ciam atengéo, concentragio e esforco na
sobre si proprio ‘ resolucdo da tarefa

- Auséncia de verbalizactes que eviden- . Presenca de verbalizagdes que evidenciam
ciem estratéglas de supervisdo da supervisio da realizagdo, como auto-ins-
realizagdio propria trugdes referentes a resclugdo da tarefa

- Desvalorizagdo do sucesso enquanto fac- . Valorizagio do sucesso enquanto preditar

tor preditivo de realizagdes futuras de realizagdes futuras

. Expectativas de sucesso negativas e . Expectativas de sucesso positivas e altas
baixas

- Desvalorizagao da realizagsio propria . Valorizagio da realizagio préopria
quando comparada com a dos pares quando comparada com a dos pares

3 Afectos

. Predominantemente negativos: auto- . Predominantemente positivos: auto-esti-
-estima negativa e desvalorizagiio ma positiva e confianga na capacidade
pessoal propria

Em suma, apos o confronto com obstaculos e dificuldades, temos:

. Focalizagdo no passado . Focalizacao no futuro

- Enfase nos aspectos negativos da reali- . £nfase nos aspectos pasitivos da realiza-
Zagao ¢ao

. Tentativas para evitar a situacio ou - Esforgos redobrados, persisténcia

para desistir

Adaptado de Faria {1990)
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O nivel de aprendizagem foi avaliado por um questionario, que exigia
que os sujeitos aplicassem, no final da aprendizagem, os principios
previamente aprendidos; em caso de fracasso, era dada nova possibilidade
de revisao da matéria, seguida de nova possibilidade de avaliagao.

Os resultados evidenciaram a existéncia dum efeito de interacgdo entre
a orientagao predominante e o tipo de condigdo de aprendizagem
("confusao” vs "auséncia de confusao"). Deste modo, os sujeitos
orientados para o fracasso na condigdo de “confusdo” nao conseguiram
dominar a tarefa, apresentando realizaggo debilitada (apenas 5.04%
dominam a tarefa na primeira tentativa e 3465% na ultima tentativa),
enquanto que os sujeitos orientados para a mestria apresentam um bom
nivel de realizagao na condigdo de "confusao" (2443% dominam a tarefa
na primeira tentativa e 71.88% na dltima tentativa). Contudo, na condicao
de "auséncia de confusdo", n#o se evidenciaram diferengas significativas
entre os dois grupos de syjeitos, realizando ambos analogamente bem a
tarefa (29.51% dos sujeitos orientados para o fracasso vs 34.16% dos
sujeitos orientados para a mestria dominam a tarefa na primeira
tentativa, enquanto que 7657% dos sujeitos orientados para o fracasso vs
68.36% dos sujeitos orientados para a mestria a dominam na ultima
tentativa).

Este estudo, realizado em contexto natural, vem corroborar os
resultados de estudos realizados em contexto laboratorial (Diener &
Dweck, 1978, 1980), ao demonstrar que os sujeitos orientados para o
fracasso apresentam um padrao de desisténcia apos o confronto com
obstaculos e dificuldades iniciais na aprendizagem de novos contetidos, do
qual parecem nao recuperar. As diferencas nos padrdes de realizagdo
evidenciadas entre os sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos

orientados para a mestria, parecem nada ter a ver com a capacidade dos-
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syujeitos, ja que na condicdo de "auséncia de confusdo”, se mostram
capazes de dominar a tarefa de forma analoga (Dweck, 1986; Licht &
Dweck, 1984). Estes resultados tém implicagdes mais gerais,
nomeadamente ao nivel da aprendizagem de certas matérias escolares,
como por exemplo a Matematica, mais susceptiveis de confrontar os
sujeitos com dificuldades e confusdo no inicio das novas aprendizagens.
Deste modo, o padrdo de realizagdo de desisténcia pode conduzir a2 uma
desisténcia precoce da aprendizagem de matérias como a Matematica,
sendo independente da capacidade intelectual do sujeito e da sua
competéncia no dominio. Estudos anteriores (Crandall, Katkovsky &
Preston, 1962; Licht & Shapiro, 1982; Stipek & Hoffman, 1980) corroboram
estas conclusdes e demonstram que a realizagio dos sujeitos em contextos
escolares, sera mais cabalmente compreendida se aliarmos as explicactes
centradas na capacidade intelectual real dos sujeitos, explicagdes de ordem
motivacional, nomeadamente ao nivel dos seus padrdes de realizagao. O
padrao de realizagso de desisténcia n#o é caracteristico apenas dos maus

realizadores.

Antes de procedermos & sua caracterizagio mais detalhada, podemos
reflectir porque razao o padrao de persisténcia é mais adaptado as situacdes
de realizagao do que o padrio de desisténcia. Um padrao de realizagdo que
impeca os sujeitos de enfrentar os obstaculos e as dificuldades, e que os
conduza ao evitamento de situagdes desafiadoras e promotoras do
desenvalvimento, & certamente desadaptado, j4 que ao longo da vida e
nos varios contextos de existéncia, os sujeitos serdo confrontados com
situacGes dificeis, obstaculos, fracassos e dilemas, que terao que enfrentar.
Se o padréo de realizagdo adoptado é o de desisténcia, as respostas mais

comuns aos desafics e dificuldades serao de evitamento. Pelo contrario, se
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o padrado de realizagdo prosseguido € o de persisténcia, as respostas mais
comuns serdo de procura de tarefas desafiadoras, de persisténcia e de
confronto directo com os obstaculos, através da elaboragao de estratégias
eficazes (Dweck & Leggett, 1988).

Entdo, o que leva os syjeitos a interpretar e a reagir as situactes de
modo diferente? Quais os processos inferenciais subjacentes que
conduzem a manifestacdao de dois padrdes de realizacao diferenciados?

Segundo Leggett e Dweck (1988), os sujeitos adoptam padroes de
realizagdo diferentes porque, em situacdes de realizagdo, usam regras
distintas para avaliar a relacao entre a capacidade e o esforgo. Assim, foi
avangada a hipotese de que os sujeitos com um padrao de desisténcia
percebem a capacidade e o esfor¢o como inversamente relacionados (regra
inversa: mais esfor¢o implica menor capacidade), e que os sujeitos com
um padrdo de persisténcia acreditam que o esfor¢o e a capacidade estao
positivamente relacionados (regra cumulativa: mais esforco permite
activar e aplicar mais capacidade).

Usando um procedimento experimental semelhante ao de Diener e
Dweck (1978, 1980}, mas acrescentando medidas de avaliagio da relacio
entre a capacidade e o esfor¢o, antes da apresentagcido da situagao
experimental, Leggett ¢ Dweck (1988) concluem que os dois tipos de regras
usadas para avaliar a relacao entfe o esfor¢o e a capacidade conduzem a
uma interpretacdo diferenciada das situagdes que exigem esforgo e
persisténcia: quando a regra "inversa" é usada, o elevado esforgo é
interpretado como indicador de baixa capacidade -, em vez de, por
exemplo, ser interpretado como indicador da dificuldade da tarefa, mesmo
quando o resultado é o sucesso; pelo contrario, quando a regra
"cumulativa” é usada, o elevado esfor¢o, mesmo na presenca de fracasso,

ndo ¢ interpretado como um indicador de baixa capacidade, mas como
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uma evidéncia de que a tarefa é dificil e de que sera necessario mobilizar
‘mais recursos pessoais para a dominar. Em termos de realizagao, os
sujeitos que usam a regra "inversa" desistem da tarefa mais facilmente
quando esta os confronta com desafios e dificuldades, enquanto que os
sujeitos que usam a regra "cumulativa" persistem nos seus esforgos para
dominar as tarefas desafiadoras.

Segundo Leggett e Dweck (1988), as regras aqui evidenciadas nao
actuariam isoladamente na deterrninaq:aé da acc3o nos contextos de
realizagdo, mas estariam intrinsecamente ligadas aos objectivos de
realizacdo prosseguidos pelos sujeitos naqueles contextos.

Deste modo, Elliott e Dweck (1988), vao investigar a hipotese de que 0s
sujeitos com diferentes padrdes de realizagao, prosseguem diferentes
objectivos de realizagdo, ou seja, as suas percepgdes e reacgdes
diferenciadas perante a realizagao resultariam de diferentes objectivos
para as situagGes de realizacdo: 0s sujeitos com um padrao de desisténcia
procurariam provar/demonstrar a sua capacidade e os sujeitos com um

padréo de persisténcia procurariam desenvolvé-la,
2. Objectivos de realizagao
2.1 Definigcéo

Para Dweck e Elliott (1983) qualquer tipo de motivagdo implica
actividade dirigida para objectivos e, a motivagao para a realizagao escalar,
em particular, envolve objectivos de competéncia que podem cobrir duas
realidades distintas: os objectivos centrados naaprendizagem, que
implicam a preocupagao em adquirir e dominar novos conheciﬁentos e

competéncias, e 0s objectivos centrados no resultado, que implicam a
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preccupagdo em obter juizos favoraveis da sua competéncia e evitar
juizos desfavoraveis da mesma.

Deste modo, o estudo da motivagado para a realizacdo pode ser
conceptualizado como o estudo dos factores psicolGgicos que, para além da
capacidade real, afectam a adopgdo e prossecugac de objectivos, a
determinagdo do tipo de objectivos escolhidos, a intensidade e a duragao
com que sdo prosseguidos. Estes factores, em conjunto com a capacidade
dos sujeitos, determinam a qualidade das suas aprendizagens e das suas

realizacdes (Dweck & Elliott, 1983).
* 22 Validagao empirica da relagio entre padrdes e objectivos de realizacao

A énfase atribuida pelos sujeitos a um dos tipos de objectivos, centrados
na aprendizagem vs centrados no resultado, cria condigtes para a adopgao
dum tipo particular de padrao de realizagao, de persisténcia vs de
desisténcia. Elliott e Dweck (1988) testaram, em contexto laboratorial, as
seguintes relagdes tedricas: os objectivos centrados no resultado focalizam
os sujeitos na avaliagdo da sua capacidade, tornando-os vulneraveis a um
padrao de realizagdo de desisténcia perante o fracasso, considerando os
obstaculos e dificuldades como ameacgas ao seu conceito de competéncia;
os objectivos centrados na aprendizagem focalizam os sujeitos no
desenvolvimento da sua capacidade, promovendo a adopgdo dum padrao
de realizagdo de persisténcia perante o fracasso, considerando as situagdes
desafiadoras como oportunidades de crescimento e de aprendizagem
(Quadro N¢ 2). Manipularam ainda a orientagdo predominante para a
realizagio dos sujeitos, através de instrucdes que enfatizavam os aspectos
motivacionais da situagdo, como por exemplo a importancia de se mostrar

competente {(objectivos centrados no resultado), ou que enfatizavam o
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valor da tarefa a aprender (objectivos centrados na aprendizagem), (ver
também a este propdsito, Ames, 1984; Ames, Ames & Felker, 1977: Ames
& Archer, 1988; Covington & Omelich, 1984a), de modo a avaliar o grau
em que diferentes objectivos conduzem a adopgéo de diferentes padroes

de realizagéo. Contudo, como a prossecugio de objectivos centrados no

Quadro N2 2 — Relagao entre objectivos e padrées de realizagio

Objectivos Padrtes de realizacio
Cenirados no resultado De desisténcia
{obter juizos positivos da sua competéncia/ (evitar os desafios; baixa persis-
evitar juizos negativos da sua competéncia) téncia)

Cenirados na apresuiizagem De persistdncia

(aumentar a competéncia propria) {procura de desafios que estimu-

lam a aprendizagem; elevada

persisténcia)

Adaptado de Dweck & Leggett (1988)

resultado nem sempre conduz & adop¢do de padroes de desisténcia, foi
necessario introduzir uma nova variavel mediadora, a confianga na
capacidade intelectual propria no esquema explicativo (Hong & Dweck,
1993). Esta varidvel foi também manipulada experimentalmente através
da inducaa de percepgoes diferentes acerca da capacidade prépria, com base
no feedback apés realizagao duma tarefa experimental apresentada como
reveladora de competéncias importantes, embora a todos os sujeitos fosse
transmitida a ideia de que tinham capacidade para, a partir da tarefa,
aprender novos conhecimentos e novas competéncias. Assim, foram
criadas quatro condicdes experimentais - cruzando a percepgdo do nivel de

capacidade (elevado vsbaixo) e os objectivos (centrados na aprendizagem
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vs centrados no resultado) -, sendo os sujeitos distribuidos aleatoriamente
por cada uma delas.

No Quadro N2 3 encontra-se sistematizada a relagdo tedrica prevista
entre objectivos de realizagao, confianga na capacidade intelectual propria
e padroes de realizagdo. As varidveis dependentes escolhidas incluiam: (1)
a escolha de tarefas que permitiam a demonstragdo de capacidade
(objectivas centrados no resultado) ou que permitiam o desenvolvimento
da capacidade (objectivos centrados na aprendizagem); {(2) o nivel de
realizagdo durante a experimentacio de dificuldades e (3) as verbalizacdes
espontaneas produzidas durante a realizacgdo da tarefa escolhida
(atribuighes, expressdes positivas ou negativas de afecto, etc).
Relativamente a primeira varidvel dependente, Elliott e Dweck (1988)
demonstraram experimentalmente que os sujeitos com diferentes
objectivos de realizacdo escolhem tarefas com diferentes graus de
dificuldade. Os sujeitos que prosseguem objectivos centrados no resultado
escolhem tarefas em que os riscos estdo controlados, ou seja, tarefas que
poem a prova competéncias familiares, de modo a minimizar os
resultados negativos e a oferecer garantia absoluta de sucesso. Pelo
contrario, 0s sujeitos que prosseguem objectivos centrados na
aprendizagem, escolhem tarefas que maximizam as suas possibilidades de
desenvdlvimento, centrando-se no- interesse intrinseco e instrumental
das mesmas (Dweck, 1986), mesmo que estas aumentem as possibilidades
de cometer erros e de dar mostras de incompeténcia. A avaliagdo das duas
outras variaveis dependentes - nivel de realizagdo e verbalizactes -, foi
feita através duma tarefa experimental, j& utilizada nos estudos de Diener
e Dweck (1978, 1980), que apresentava quatro problemas de sucesso,

seguidos de trés problemas de fracasso, onde se pedia aos sujeitos para
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Quadro N? 3 — Relagdo entre objectivos e padrdes de realizagdo com a variavel de

confianga na capacidade intelectual prépria como mediadora

Objectivos  Confianga na capaci- Padrao de realizacao
_dade propria Escolha de tarefas Resposta as dificuldades
Centrados no Elevada Sacrificam a apren- Orientagdo para a Mes-
Resultado dizagem e escolhem tria no sentido da solu-
tarefas moderada- ¢do eficaz dos problemas

mente dificeis de

modo a demonstrar

competéncia

Baixa Sacrificam a apren- Orientagdo para o Fra-
dizagem e escolhem casso com a demonstra-
tarefas moderada- cdo de respostas debili-

mente faceis demodo  tantes perante a reso-
a evitar a demonstra-  lugdo de problemas e

¢do deincompeténcia  afectos negativos

Centrados na Elevada Escalhem a aprendi- Orientagio para a Mes-
Aprendizagem  ou Baixa zagem arriscando-sea  tria com a utilizagdo de
errar de modo a aumen- estratégias eficazes de

tar a sua competéncia  resolugdio de problemas

Adaptado de Elliott & Dweck {1988)

verbal-izarem o que estavam ;':1 pensar enquanto realizavam a tarefa, a
partir do quarto problema. Os resultados encontrados sugerem que, por
um lado, os objectivos de realizagio prosseguidos pelos sujeitos sao
determinantes criticos dos padrdes de realizagao adoptados e que, por
outro lado, a variavel de confianga na capacidade prépria nao se
apresentou relevante para os sujeitos que prosseguem objectivos
centrados na aprendizagem - que adoptam sempre um padrac de

realizagdo de persisténcia -, sendo apenas relevante para os sujeitos que
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prosseguem objectivos centrados no resultado: aqueles que apresentam
baixa confianga na capacidade propria adoptam um padrdo de realizagcao
de desisténcia, enquanto que aqueles que apresentam elevada confianca na
capacidade prépria adoptam um padrao de realizaco de persisténcia. Estes
Ultimos sdo designados por “pseudo orientados para a mestria’ja que,
apesar de se assemelharem aos sujeitos que prosseguem objectivos de
aprendizagem, ao contrario destes estdo dispostos a sacrificar
oportunidades de aprendizagem em troca de situagdes que permitam
demonstrar competéncia. Segundo Elliott e Dweck (1988), os resultados
deste estudo demonstram a importancia dos objectivos de realizagdo para
a compreensao dos padrdes de realizagdo. Cada objectivo cria um
"programa"” préprio, com ordens, regrés inferenciais e consequéncias
cognitivas, afectivas e comportamentais especificas.

Outros estudos, que avaliaram em contexto experimental os objectivos
de realizagao em vez de os manipularem, confirmaram a assaciago entre
os objectivos centrados no resultado e a vulnerabilidade a situagdes de
fracasso, bem como a relagdo entre os objectivos centrados na
aprendizagem e a procura de tarefas desafiadoras e a persisténcia perante o
fracasso (Bandura & Dweck, 1985; Leggett & Dweck, 1988).

Estas relacdes foram ainda confirmadas em contexto natural, por Farrell
e Dwéck (1585), que estudaram a relagdo entre os objectivos de realizagdo
prosseguidos e a eficicia na transferéncia de aprendizagem. Deste modo,
foi ensinado a alunos do 82 ano de escolaridade um principio cientifico,
nas aulas de Ciéncias, através dum regime de auto-instrugdo. Os alunos
foram depois testados quanto & sua capacidade de generalizagcac da
aprendizagem, para outras tarefas que envolviam outros dois principios
cientificos que ndo tinham sido ensinados, mas que tinham uma relagéo

conceptual com o primeiro principio ensinado. Os resultados
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demonstraram que os sujeitos que adoptaram objectivos centrados na
aprendizagem se diferenciam dos que adoptaram objectivos centrados no
resultado: (a) apresentaram resultados mais elevados nos testes de
transferéncia; (b) manifestaram maior actividade no processo de
transferéncia, produzindo mais 50% de respostas nos testes e, (c)
apresentaram mais respostas relacionadas com a produgdo de regras,
mesmo quando ndo atingiam os critérios de transferéncia de
aprendizagem exigidos, evidenciando uma atitude mais activa perante as
oportunidades de aprendizagem e de dominio da tarefa. Este estudo parece
assim demonstrar mais uma razao da eficicia dos objectivos centrados na
aprendizagem que, traduzindo-se em padrdes de realizagido de

persisténcia, facilitam os processos de transferéncia das aprendizagens.
2.3 Consequeéncias da adopgao de diferentes objectivos de realizagao

Os estudos apresentados permitiram concluir que a prossecugdo de
diferentes objectivos de realizacdo, quer de forma espontanea, quer através
da manipulagdo experimental, conduz a adopgdo de padroes diferenciados
de cogni¢do-emogdo-comportamento, que tém consequéncias por vezes
negativas na realizagdo e na persisténcia dos sujeitos.

De que modo é que diferentes objectivos vao implicar consequéncias

cognitivas, afectivas e comportamentais particulares?

231 Cognitivas

Os sujeitos que adoptam diferentes objectivos, analisam as situacdes de
realizacdo de forma diferente, abordam-nas com preacupacdes diferentes,

fazem perguntas distintas e procuram informagdes diferenciadas (Dweck,
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1989, Dweck & Elliott, 1983; Dweck & Leggett, 1988). Assim, 0s sujeitos que
prosseguem objectivos centrados no resultado estdo preocupados com a
avaliacao da sua capacidade, e procuram saber se esta & ou nao adequada as
exigéncias da situacdo de realizagdo. Deste modo, os resultados da
realizagao serdo fonte de informagdo acerca da capacidade propria e os
fracassos geram atribuigdes a falta de capacidade. Pelo contrério, os sujeitos
que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem estdo preocupados
com o desenvolvimento da sua capacidade, e procuram saber qual a
melhor forma de desenvolver e dominar competéncias Gteis a realizagao.
Deste modo, os resultados da realizagao serao fonte de informacao acerca
do melhor caminho a seguir, das melhores estratégias a adoptar, sendo o
fracasso indicador da necessidade de reformular estratégias e de redobrar
esforgos. A auto-supervisdo da realizagdo e as instrugdes centradas na
tarefa sao resultados naturais das preocupagdes fundamentais dos sujeitos
que adoptam objectivos centrados na aprendizagem.

As regras inferenciais acerca da relagao entre o esfor¢o e a capacidade
(inversa vscumulativa) sdo também diferentes em fungéo dos objectivos
adoptados. Leggett e Dweck (1986) observaram que os sujeitos que
adoptam objectivos centrados no resultado usam a regra inversa entre o
esfor¢o e a capacidade para atribuir os resultados: com efeito, o resultado
serd um reflexo mais fiel da capacidade se naoc tiver sido produzido por
outro factor "parasita” como o esfor¢o. Contrariamente a estes, os sujeitos
que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem usam a regra da
relagao cumulativa entre esforgo e capacidade, visto o esforgco estimular a
manifestacéo de capacidade. A sistematizagdo das relagdes entre objectivos,

regras inferenciais, atribuigdes e persisténcia encontra-se no Quadro N¢ 4.
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Quadro N? 4 — Relagdes entre objectivos de realizagao, regras inferenciais, atribuicoes e

persisténcia

Objectivos Regra Inferencial Atribuigdes Persisténcia

Sucesso Fracasso

Centrados na Apren- Regra Cumulativa  Esfogoe/ou EsforgoIn-  Escolhe o

dizagem (Desenvol- (0 esforgo poten- Capacidade suficiente Desafio
ver a Capacidade) cia a capacidade)

(Padrao Orieniado para a Mestria)

Centrados no Resulta-  Regra Inversa Esforgoe Capacidade Evitao
do (Avaliar a Capa- (0 esforco desva- Sorte(ndoa  Inadequada Desafio
cidade) loriza a capaci- capacidade)
dade)
(Pacir3o Orieniaxdio para o Fracasso)

Adaptado de Leggelt & Dweck (1986)

2.3.2 Afectivas

A prossecugdo de diferentes objectivos de realizagdo tem também
consequencias ao nivel dos afectos evidenciados, nomeadamente apés o
confronto com obstaculos e fracassos.

Assim, os sujeitos que prosseguem objectivos centrados no resultado
percebem as tarefas que exigem elevado esforgo como potenciais ameagas 3
sua auto-estima, ja que se podem saldar por um fracasso e suscitar
atribuicdes de baixa capacidade. Este tipo de atribuigdes a factores
incontrolaveis ¢ acompanhade de ansiedade, vergonha, depressao,
aborrecimento e desvalorizagao de si proprio e da tarefa. A satisfacio com
oOs resultados e os afectos positivos estao ligados, para estes sujeitos, a
capacidade que pensam ter demonstrado. Contrariamente a estes, os

sujeitos que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem, percebem
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os fracassos nic como ameacgas a sua auto-estima, mas como indicadores
da necessidade de investir mais esforgo na tarefa. O fracasso € percebido
como um desafio e o esforgo investido para o ultrapassar & fonte de
motivagao intrinseca, prazer e orgulho (Deci & Ryan, 1980). A satisfagao
com os resultados estd ligada & consciéncia de desenvolvimento da
competéncia, proporcional ac esfor¢o exercido na prossecucao do

objectivo.
233 Comportamentais

A prossecugao de diferentes objectivos de realizaco influencia também
o tipo de tarefas escolhidas. As tarefas com garantia de sucesso, escolhidas
pelos sujeitos que prosseguem objectivos centrados no resultado, ndo sao
as mais adequadas para promover o desenvolvimento de novas
competéncias, pois ndo confrontam os sujeitos com desafios, dificuldades,
ambiguidade e possibilidade de errar. O confronto com dificuldades e
desafios, com a consequente ameaga de dar mostras de incompeténcia, &
evitado por estes sujeitos, que protegem a sua imagem pessoal,
particularmente quando evidenciam uma baixa confianga na capacidade
prépria. Estes Gltimos escolhem tarefas muito faceis ou muito dificeis, as
primeiras porque o sucesso esta g.arantido, as segundas porque o fracasso €
desculpavel e nao é sinal de baixa capacidade. Mesmo os que possuem
elevada confianga na sua capacidade, estdao dispostos a sacrificar as
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento se estas 0Os
ameacgarem com dificuldades e riscos de errar (Bandura & Dweck, 1985;
Elliott & Dweck, 1988). Pelo contrario, as tarefas escolhidas pelos sujeitos
que prosseguem objectivos centrados na . aprendizagem, pelas suas

caracteristicas, permitem-thes obter informagdes acerca das suas
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competéncias e capacidades, possibilitando-lhes o planeamento de
| estratégias mais adequadas e o estabelecimento de padrdes mais adaptados
de realizacdo (Dweck & Elliott, 1983).

As consequéncias de adoptar diferentes objectivos de realizagao néo se
manifestam apenas ao nivel da escolha de tarefas, mas também na
qualidade da realizagao ap0s o confronto com o fracasso. Deste modo, os
sujeitos com objectivos centrados no resultado, enquanto n#o desistem,
apresentam realizacdo debilitada apds o confronto com o fracasso; ao
invés, os sujeitos com objectivos centrados na aprendizagem, persistem e
sustentam, ou melhoram mesmo, os seus niveis de realizacdo nas
' mesmas circunstancias. A desisténcia dos primeiros pode ser considerada

uma estratégia para evitar demonstrar-se incompetente.

Concluindo, enquanto que os objectivos centrados no resultado
focalizam os sujeitos em juizos de competéncia prépria, desencadeando
mecanismos cognitivaos e afectivos que tornam os sujeitos mais
vulneraveis a padroes de realizacdo de desisténcia, os objectivos centrados
na aprendizagem focalizam os sujeitos no desenvolvimento da sua
competéncia pela aprendizagem, desencadeando mecanismos cognitivos e
afectivos que promovem a persisténcia, a procura de desafios e a
realizacdo, mesmo apds o confronto com fracassos (ver Quadro N2 5),

O estudo dos objectivos de realizagac no contexto da perspectiva sacio-
cognitiva da motiva¢do aqui desenvolvida, permitiu compreender o
modo como o comportamento, as cognigdes e os afectos formam padroes
coerentes que se organizam a volta dos objectivos de realizacao

prosseguidos (Dweck, 1992).
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Quadro N? 5 - Mecanismos cognitivos e afectivas qQue conduzem a desisténcia e 3

persisténcia perante as dificuldades

Objectivos centrados no resultado:

Factores de desisténcia

Objectivos centrados na aprendizagem:

Factores de persisténcia

1. Perda de confianca na eficacia do es-
forco perante as atribuicoes 3 falta de

capacidade

2. Retirada defensiva do esforco: o esfor-
¢o confirma os juizos de baixa capacida-
de; a regra inversa (elevado esforco im-
plica baixa capacidade,) cria conflitos
entre os requisitos da tarefa e os objecti-

Vs

3. Atengéo dividida entre o abjectivo
(preocupacio com o resultado) e a ta-
refa {formulagio de estratégias e exe-

CUgao)

4. Os afectos negativos podem interferir
com a concentragio ou podem precipitar

a desisténcia

5. 530 retiradas poucas recompensas in-
trinsecas do exercicio de esforco (ou do
progresso no sentida do elevado esforgo),

0 que dificulta a manutengao do processo

. tantes do confronto com desafios através

Confianga continua na eficacia do esforgo:
auto-instrugdes que evidenciam a valoriza-
¢ao atribuida ao esforgo em vez das atri-
bui¢tes a baixa capacidade; énfase na uti-

lidade do esforgo
N3o h4 mecanismos defensivos: o esforgo

€ cansonante com os requisitos da tarefa e os

objectivos

Atencdo nao dividida mas intensificada
perante a iarefa, servindo directamente

o abjectivo

Afectos canalizados para a tarefa

Recampensas intrinsecas continuas, resul-

do exercicio de esforgo

Adaptada de Dweck & Leggett (1988)

A conceptualizacido de objectivos de realizagao parece poder organizar a

sua volta varios constructos importantes na determinacio do
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comportamento motivado - como os padroes atribucionais, as estratégias
defensivas, a ansiedade debilitante, a motivacao intrinseca -, constructos
estes que funcionardo como mediadores responsaveis pela adopgao de
padrdes particulares de realizacdo (Dweck & Leggett, 1988). Por outro lado,
este modelo conceptual pode permitir diferenciar a influéncia dos
mediadores especificos, da influéncia dos aspectos situacionais na
producado de diferencas individuais nos padroes motivacionais (Elliot &
Dweck, 1988). Contudo, uma questao mantém-se em aberto: o que leva os
sujeitos a adoptar determinado tipo de objectivo de realizagao? Segundo
Dweck e colaboradores, as concepgoes pessoais dos sujeitos, acerca da
natureza da sua capacidade intelectual, determinam a escalha de
objectivos de realizagéo particulares e a consequente adopgao de padroes

de realizagdo especificos.
3. Concepgdes pessoais de inteligéncia
3.1 Definigao

Bandura e Dweck (1985) propdem um modelo te6rico baseado em duas
concepgdes pessoais de inteligéncia, enquanto crengas implicitas e
diferenci‘adas acerca da natureza da capacidade intelectual, & volta das
quais se organizam objectivos de realizagao, comportamentos, afectos e
cognicdes. As concepgdes pessoais de inteligéncia séo por vezes designadas
por teorias, para transmitir a ideia de que as percepgtes dos sujeitos acerca
da natureza da capacidade intelectual sdo relativamente sistematicas e
coerentes, e sao qualificadas de implicitas (teorias implicitas), ‘jé que apesar

de poderem nao estar claramente expressas, influenciam o
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comportamento de forma sistematica e podem ser alvo de avaliagao
explicita (Cain & Dweck, 1989).

Uma das concepgtes, denominada estdtica envolve a crenga de que a
inteligéncia é um trago global e estavel, limitado em quantidade e
incontrolavel. Os sujeitos que adoptam esta concepgao acréditam que
possuem uma quantidade fixa e especifica de inteligéncia, demonstravel
através da realizacao, e que os resultados obtidos a permitem avaliar. A
outra concepgao, denominada dindmica e desenvoivimental, envolve a
crenga de que a inteligéncia é um conjunto dindmico de competéncias e
conhecimentos, susceptivel de desenvolvimento através de esforgcos e
investimentos pessoais, portanto controlavel. Os sujeitos que adoptam
esta concepgao de inteligéncia centram-se mais na promog¢do do seu
desenvolvimento do que na sua demonstragao (Dweck & Bempechat,
1983; Faria, 1990).

Por volta do fim da escolaridade basica todos os sujeitos conseguem
perceber os aspectos fundamentais de ambas as concepgdes, mas tendem a
orientar-se preferencialmente por uma delas quando pensam acerca da
inteligéncia (Dweck & Bempechat, 1983; Dweck & Elliott, 1983). Ora, os
sujeitos com diferentes concepgoes de inteligéncia parecem também
adoptar objectivos de realizagao diferentes: a concepgao estatica, ao gerar
preocupagﬁes com a imagem pessoal de competéncia e com os aspectos
avaliativos da realizacdo (associados a juizos positivas ou negativos da
capacidade), promove a adopgdo de objectivos centrados no resultado,
mais susceptiveis de proteger a imagem pessoal, procurando juizos
positivos e evitando juizos negativos; pelo contrario, a concepgdo
dinamica da inteligéncia, ao gerar preocupagdes relacionadas com o
dominio da tarefa e o desenvolvimento de competéncias através do

investimento de esforgo, promove a adop¢io de objectivos centrados na
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aprendizagem, mais adequados a promogdo da competéncia propria. No
Quadro N2 6 encontra-se sistematizada a relagao prevista entre as
concepgOes pessoais de inteligéncia, os objectivos de realizacao e os

padrdes de cognicdo-afecto-comportamento.

3.2 Validagdo empirica da relagcao entre concepgdes pessoais de inteligéncia

¢ objectivos de realizagac

Os estudos para avaliar as concepgdes pessoais de inteligéncia recorrem
habitualmente a instrumentos do tipo "papel e lapis". Nestes
instrumentos sdo apresentados pares de nogdes contrastantes acerca da
natureza da inteligéncia. Cada par envolvé uma componente essencial da
concepgao estatica vsuma compcmente essencial da concepcao dinamica
(por.exemplo, “tu tens uma certa quantidade de inteligéncia e nao podes
fazer muito para a mudar" vs "a inteligéncia é algo que podes
desenvolver quanto quiseres”; Dweck & Bempechat, 1983; Leggett, 1985). O
grau em que © sujeito concorda com uma ou outra concepgdo é
interpretado como indicador da concepgédo por ele adoptada. O formato
dicotémico dos itens foi posteriormente substituido por itens que
envolvem apenas a concepgdo estatica de inteligéncia, em relacao aos
quais 0s sujeitos tém que .apres.entar o seu grau de concordéncia, pois os
itens relacionados com a concepgao dindmica revelaram-se socialmente
desejaveis (Boyum, 1988; Dweck, 1993; Dweck & Henderson, 1988; Faria,
1990; Henderson, Cain & Dweck, 1987).

Num estudo realizado com sujeitos do 52 e 62 anos de escolaridade,
Bandura e Dweck (1985) avaliaram as concepgdes pessoais de inteligéncia

dos sujeitos (instrumento de formato dicotdmico), bem como os seus
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Quadro N2 6 — Modelo das relages previstas entre concepgdes pessoais de inteligéncia,

objectivos de realizacdo e padrdes de cognigao-afecto-comportamento

Concepgdes pessoais

de inteligéncia

Objectivos de rea-

lizagdo

Estatica
{Inteligéncia como
quantidade fixa e

estavel}

Cent;ados no resultado

(avaliar o nivel de capa-

cidade)

Padraes de cognigfio-afecto-comportamento

Definicao da su-

£essa

Padroes de rea-

lizacdo

Dispéndio de
esforco

Reacgoes afec-

tivas

Comparacio

saocial

Escolha de farefas

Resultado elevado/
Baixo esfor¢o em com-

paragdo com 0s outras

Sinal de falta de capa-

cidade

Rigorosas, rigidos

Ameagador

Orgulho ou alivio,

ansiedade

Fung¢io auto-avaliativa

Que maximizem a de-
monstragao de capaci-

dade

Dindmica_e Desenvolvimental

(Inteligéncia como conjunto de compe-
téncias e conhecimentos, que podem

ser desenvolvidos através do esforgo)

Centrados na aprendizagem
(aumentar a capacidade)

Aumenta da competéncia relativa-

mente a realizagdo passada
Informagéo Gtil para o desenvoivi-
mento da capacidade

Flexiveis, atingiveis

Positivamente valorizado

Excitagdo, entusiasmao, aborrecimento,
desapontamento

Usada para adquirir informagdo
acerca das melhores estratégias para -

a solugdo da tarefa

Que maximizem as opartunidades

de aprendizagem

Adaptado de Bandura & Dweck (1985)
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objectivos de realizacdo, avaliados antes da realizacao duma tarefa
experimental semelhante as utilizadas por Diener & Dweck (1978, 1980).
Demonstraram que os sujeitos com uma concepg¢do dinamica de
inteligéncia tinham maiores probabilidades de adoptar objectivos
centrados na éprendizagem na tarefa experimental, do que os sujeitos com
uma concepegdo estatica de inteligéncia. Demonstraram ainda que Os

sujeitos com uma concepcdo dindmica de inteligéncia evidenciavam

' maior desapontamento e aborrecimento quando os problemas

apresentados eram faceis ou exigiam pouco esfor¢o, sentindo-se mais
competentes quando se confrontavam com tarefas desafiadoras, que thes
davam oportunidade de fazer novas aprendizagens. Pelo contrario, os
sujeitos com uma concepgdo estdtica de inteligéncia sentiam-se mais
competentes quando a tarefa lhes permitia demonstrar competéncia ao
por a prova apenas conhecimentos familiares.

Outro estudo realizado por Leggett (1985), com estudantes do 82 ano de
escolaridade com elevado rendimento escolar, pretendia avaliar se a
relagao entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e os objectivos de
realizagdo também se verificava para os bons alungs; os resultados do
estudo validam esta relacao (Quadro N¢ 7). Confirma-se, mais uma vez, a
importdncia das concepgdes pessoais de inteligéncia como preditoras da
escolha de objectivos de realizagdo, e evidencia-se a sua independéncia da
capacidade real dos sujeitos, pois a amostra do estudo de Leggett
compreendia apenas bons realizadores.

Nos estudos atras referidos (Bandura & Dweck, 1985; Leggett 1985), as
concepedes pessoais de inteligéncia foram avaliadas e ndo manipuladas.
Contudo, para validar a mesma relagio, Dweck, Tenney e Dinces (1982)
tinham manipulado experimentalmente as concepcdes pessoais de

inteligéncia dos sujeitos, através da exposigao a relatos escritos sobre a
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Quadro N27 — Percentagem de sujeitos com diferentes concepgdes pessoais de inteligéncia

que escalhem diferentes abjectivos de realizagao

Escolha de Cbjectivos

Concepodes Centradosno Centrados no Centrados na Aprendi-
Pess-oais de Resultado Resultado zagem

Inteligéncia {evitar desafios) {procurar desafios) (procurar desafias)
Estatica 50 32 18

(N= 22)

Dinédmica 10 29 61

(N= 41)

Adaptado de Leggett (1985)

inteligéncia e sobre as realizagdes de individuos notaveis como Albert
Einstein, Helen Keller e o campe&do do cubo de Rubik, relatos esses que
eram orientados para uma concep¢ao estatica ou para uma concepgao
dinamica. Dois grupos de sujeitos, expostos a concepgdes estaticas e
dinamicas de inteligéncia, deviam escolher o tipo de problemas que
gostariam de realizar (éentrados no resultado vs centrados na
aprendizagem). Os resultados indicaram que a manipulagdo experimental
das concepgdes pessoais de inteligéncia tinha afectado a escolha do tipo de
tarefas. Assim, os sujeitos que tiﬁham sido expostos a uma concepgdo
dindmica de inteligéncia escolhiam as tarefas com objectivos centrados na
aprendizagem com maior frequéncia do que os outros, que tinham sido
expostos a uma concepgdo estatica, e que escolhiam essencialmente as
tarefas com objectivos centrados no resultado.

Na mesma linha, o estudo de Bempechat, London e Dweck (1991)
previa que os sujeitos expostos as concepgdes dindmicas escolheriam

objectivos centrados na aprendizagem, recuperariam melhor duma
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situacdo de fracasso e produziriam expectativas e avaliagdes mais positivas
da sua capacidade, quando comparados com os sujeitos expostos s
concepgdes estaticas de inteligéncia que, por sua vez, escolheriam
objectivos centrados no resuitado, recuperariam pior do fracasso e
produziriam expectativas e avaliagdes mais negativas da sua capacidade.

Neste estudo, realizado com sujeitos do 52 e 62 anos de escolaridade, a
exposicao as duas concepgoes pessoais de inteligéncia foi feita através da
manipulacao das instrugdes para a realizagdo duma tarefa que os sujeitos
irlam resolver: como um conjunto de problemas reveladores duma
capacidade naquele dominio, que alguns possuem e outros n3o (concepgao
estatica), ou como problemas reveladores duma capacidade que todos
podiam adquirir, ainda que cometessem erros no inicioc da aprendizagem
(concepgdo dinamica). Os sujeitos expostos a uma ou outra concepgao
escolhiam os objectivos de realizaggo para a tarefa que iam realizar,
apresentavam as suas expectativas de sucesso e o seu nivel de satisfacio
previsto para a realizagdo, e desempenhavam uma tarefa que os
confrontava com fracassos (problemas insolveis). Apds o confronto com
0 fracasso, pediam-se avaliagtes do grau de dificuldade da tarefa, da
capacidade na sua resolugso, bem como as expectativas de sucesso e niveis
de satisfacdo previstos para outra série de problemas do mesmo tipo, que
0s sujeitos realizavam de seguida e que os confrontava desta vez com
sucessos. No final, voltavam a repetir-se as mesmas questdes e pedia-se
a0s sujeitos para escolherem objectivos de realizagdo para o mesmo tipo
de tarefas a realizar uma semana mais tarde.

Os resultados permitiram comprovar a hipétese de que os sujeitos
expostos a concepgdo dindmica tinham mais probabilidades de escolher
objectivos centrados na aprendizagem para a tarefa, enquanto que os

sujeitos expostos a concepgdo estatica tinham mais probabilidades de
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escolher objectivos centrados no resultado. Contudo, a hipdtese que
previa melhor recuperagdo apds o confronto com © fracasso para 0s
sujeitos expostos a concepgdo dinadmica nao se verificou: nao se
observaram diferengas na recuperagio entre sujeitos expostos a concepgao
dinamica e sujeitos expostos & concepgao estatica. Segundo os autores, O
efeito da exposicdo a diferentes concepgdes de inteligéncia parece ter
funcionado de forma retardada, j4 que nao afectou a realizacéo imediata
dos sujeitos apds fracasso, mas afectou as suas expéctativas, satisfagdo e
auto-avaliagdes de capacidade na tarefa a posteriori Finalmente, os
sujeitos expostos & concepgdo dinamica foram mais consistentes nas suas
expectativas, satisfagdo e avaliagdes de capacidade, antes e ap6s confronto
com o fracasso, do que os sujeitas expostos a concepgdo estéatica.

Estes estudos demonstraram como a orientagdo para uma concepgao
particular de inteligéncia, ainda que temporéaria, valida a relagio causal
prevista entre concepgoes pessoais de inteligéncia e objectivos de
realizacdo. Chamam ainda a atengdo para a importancia dos factores
situacionais na determinacido da concepgdo de inteligéncia adoptada: os
sujeitos podem adoptar concepgdes de inteligéncia diferentes em
diferentes situagdes, sendo talvez mais apropriada uma conceptualizacao
das concepgdes pessoais de inteligéncia que integre ambas as orientagdes,
estatica e dinamica, enquanto ‘aspectos ou formas qualitativamente
diferentes de um mesmo constructo, o auto-conceito (Dweck & Elliott,
1983; Dweck & Leggett, 1988). Assim, as concepgdes pessoais de inteligéncia
e os objectivos de realizagdo que aquelas promovem, podem ser
considerados como sistemas qualitativamente diferentes do seif cada um
com as suas regras, valores, légiéa e coeréncia internas: a concepgao
estatica conceptualiza o selfcomo um conjunto de tragos estaticos

suceptiveis de serem avaliados, enquanto que a concepgdo dinamica
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conceptualiza o selff como um sistema dinamico, que pode ser
Ade‘senvolvido. A obtencdo de elevados niveis de auto-conceito no
“sistema estatico” dependera da avaliacao favoravel de tracos como a
inteligéncia, ou seja, da prossecugdo de objectivos centrados no resultado.
Pelo contrario, no "sistema dindmico", a prossecugao de acgdes que
promovam o desenvolvimento de atributos valorizados pelo sujeito, ou
seja, de objectivos centrados na aprendizagem, promoverd o auto-
conceito. Entao, as diferengas individuais podem ser interpretadas como
predisposicbes para operar dentro de um sistema ou de outro (Dweck,
1991). No Quadro N¢ 8 encontra-se uma sistematizagso geral da relacao
“ entre concepgOes pessoais de inteligéncia, confianga na capacidade prépﬁa,
objectivos de realizagao e padrdes de realizagao. |

Quadro N® 8 — Concepgoes de inteligéneia, confianga na capacidade propria, escolha de
objectivos de realizacdo e tipo de padroes de realizagido

Concepedes de Confianga na capa- Escolha de objecti- Padrdes de reali-
inteligéncia cidade propria vos de realizacdo Zagao
Elevada Objectivos centrados Orientado para
no resultado {obter a Mestria

juizos de competén-

Estdtica cia favoraveis)
Baixa (Evitar juizos de Orientado para
competéndia ne- o Fracasso
gativas)
Dindmica e Elevada Objectivos centra- Orientado para
Desenvolvi- ou Baixa dos na aprendiza- a Mestria
mental gem (aumentar a

competéncia)

Adaptado de Dweck & Bempechat (1983)
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Conclusdes

A perspectiva sécio-cognitiva aqui desenvolvida apresenta-se como
uma perspectiva compreensiva da motivagao, j& que engloba num
mesmo sistema aspectos cognitivos, afectivos e comportamentais, ¢ OS
organiza em torno de constructos mais globais, como os objectivos de
realizagao e as concepgdes pessoais de inteligéncia. O desenvolvimento
desta perspectiva atravessou trés fases distintas que resumiremos de
seguida.

Numa primeira fase, foram investigados, em contexto laboratorial, os
padrées de cognigao-afecto-comportamento que sujeitos com a mesma
capacidade intelectual adoptam perante situacoes de fracasso ¢ de sucesso
(Diener & Dweck, 1978; Diener & Dweck, 1980; Dweck & Reppucci, 1973). A
sistematizacso de dois padrées distintos, de persisténcia vs de desisténcia,
_ independentes da capacidade de realizagao dos sujeitos, em laboratorio, foi
alargada e aplicada a contextos naturais como a sala de aula. Foram
observadas as suas manifestacoes diferenciadas, em matérias escolares que
confrontam os sujeitos com niveis de dificuldade e obstaculos diferentes
no inicio das novas aprendizagens (Licht & Dweck, 1984). Os dois padrdes
de realizagdo distinguem-se ao nivel da qualidade da realizagao
evidenciada ap6s o confronto com fracassos, das explicagdes atribucionais
para os resultados, dos afectos suscitados, das verbalizagtes produzidas e
das expectativas de sucesso para a realizagdo futura.

Numa segunda fase, procurou-se investigar quais Os processos
psicologicos que estdo subjacentes a manifestacdo de dois padrdes
diferenciados de realizagio. Chegou-se assim a conceptualizagao de
objectivos de realizagdo (centrados no resultado vs centrados na

aprendizagem), enquanto constructos organizadores e integradores, que




50

englobam num mesmo sistema interactivo cognigdes, afectos e
comportamentos. Os objectivos de realizagdo estao na base da adopgao de
diferentes padrdes de realizagdo de acordo com a seguinte relagdo: os
abjectivos centrados no resultado promovem a adopgdo de padroes de
desisténcia e os objectivos centrados na aprendizagem promovem a
adopeao de padrdes de persisténcia. Esta relagao foi comprovada, quer em
contexto laboratorial (Bandura & Dweck, 1985; Elliott & Dweck, 1988;
Leggett & Dweck, 1988), quer em contexto natural (Farrell & Dweck, 1985).
No caso dos objectivos centrados no resultado, esta relagio pode ainda ser
mediatizada pela confianga na capacidade propria do sujeito, mediagao
esta que foi experimentalmente comprovada (Elliott & Dweck, 1988; Hong
& Dweck, 1993).

Numa terceira fase, foi apresentada a conceptualizagéo baseada em duas
concepgdes pessoais de inteligéncia enquanto crengas implicitas acerca da
natureza da inteligéncia, capazes de explicar a orientagéo dos sujeitos para
diferentes objectivos nas situagoes de realizagdo: por um lado, a uma
concepcao estdticade inteligéncia, que envolve a crenga de que a
inteligéncia € um trago fixo, estivel e incontrolavel estdo associados
objectivos centrados no resultado e padroes de realizacao de desisténcia e,
por outro lado, a uma concepcao dindmica e desenvolvimental que
envolve a crenca de que a inteligéncia € um conjunto dindmico de
competéncias, controlavel e susceptivel de desenvolvimento através de
esforgos e investimento pessoais, estio associados objectivos centrados na
aprendizagem e padroes de realizagdo de persisténcia. Esta relagao foi
empiricamente comprovada através de estudos em contexto laboratorial,
quer as concepcdes pessoais de inteligéncia tenham sido avaliadas

(Bandura & Dweck, 1985 Leggett, 1985) ou manipuladas
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experimentalmente (Bempechat, London & Dweck, 1991; Dweck, Tenney

& Dinces, 1982).

Bergen e Dweck (1989) sistematizaram este modelo de trés fases,
propondo uma estrutura em trés niveis. No primeiro nivel, que
designam por estrutural estdo compreendidas as concepgdes pessoais dos
sujeitos acerca da inteligéncia, bem como de outros atributos por eles
valorizados. No segundo nivel, designado por motivacianal encontram-
se os objectivos que 0s sujeitos adoptam em relacao aos atributos que
valorizam (por exemplg, a inteligéncia), cuja escolha é determinada pelas
concepgdes pessoais acerca desses atributos. No terceiro nivel, designado
por real, encontram-se padroes coerentes e distintos de cognigcdo-afecto-
comportamento, manifestados na prossecugdo dos objectivos de
realizacdo, que se originam e organizam em torno destes mesmos
objectivos (Figura 1). Uma das potencialidades deste modelo € a sua
aplicabilidade a outros atributos para além da inteligéncia (Chiu, Hong &
Dweck, 1994). Assim, é sugerido que os sujeitos, em qualquer dominio da
sua existéncia (social, fisico, intelectual), podem apresentar um de dois
sistemas bésicos de crengas acerca de si proprios e do que os rodeia: podem
acreditar na possibilidade de mudar aspectos de si proprios ou do que os
rodeia de modo a haver adaptacao (concepgdo dindamica e
desenvolvimental) ou, pelo contrario, acreditar que & impossivel mudar
aspectos de si e do que os rodeia (concepg¢ao estatica). A identificagao das
concep¢des adoptadas permite prever os objectivos e os padrdes de

realizacao.
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Nivel Estrutuzal Nivel Motivacional Nivel Real
Concepgdes Pessoais oy Objectivos .| FPadibesdeCogniciio
Implicitas 71 Afecto-Comportarmento
Concepcio dindmica ou Centrados na aPle‘ndiza- De persisténcia oude de-

estatica em relagdoaos
atyibutosvalorizados

RSN H—

gem ouno resultado: for-
mas potencials de cana-
lizar as enexgias

sisténcia:actividade
orientada para awmes-
tria ouactividade ovien-
tada para o fracasso

Adaptado de Bergen & Dweack (1989)

Figura 1— Modelo sécia-cognitive da motivagio em trés niveis

As aplica¢des deste modelo a outros dominios, para além do intelectual,

serao analisadas no capitulo que se segue, a fim de testar o seu grau de

generalidade e adequabilidade a complexidade do comportamento

motivado nos varios dominios da existéncia, que pretende explicar e

prever.




CAPITULO 2
APLICACAO DA PERSPECTIVA SOSCIO-COGNITIVA DA
MOTIVACAO A OUTROS DOMINIOS
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Introdugao

O modelo “ideal" da mativagdo deverd, segundo Bergen e Dweck (1989),
permitir: (a) organizar os fenémenos complexos de modo a que estes
possam ser prontamente identificados e percebidos; (b) "explicar" ©
comportamento, isto & apresentar as razdes € 0s motivos para a sua
ocorréncig; (¢) prever o comportamento; e (d) fornecer pistas e incentivos
para a pesquisa. Por outras palavras, um modelo compreensivo devera
dizer o que esta acontecer, porque & que est4 a acontecer, o que acontecera a
seguir e de que modo se pode descobrir mais sobre o fendmeno.

No capitulo anterior apresentamos a perspectiva sdcio-cognitiva da
motivagdo de Dweck e colaboradores, aplicada ao comportamento em
situactes de realizagdo, que se configura como uma perspectiva
compreensiva e abrangente, potencialmente capaz de preencher os
requisitos referidos por Bergen e Dweck (1989) para uma teoria “ideal”.
Assim, esta perspectiva socio-cognitiva mostrou-se capaz de organizar
fendmenos complexos e aparentemente independentes num mesmo
quadro explicativo, ou seja, organizou as cognicdes-afectos-
comportamentos em padroes coerentes de realizagdo, e foi ainda mais
longe ao explicar e prever a sua ocorréncia, fazendo apelo a consfructos
motivacionais - coma as objectivos de realizagao -, e estruturais - como as
concepgdes pessoais de inteligéncia.

No capitulo que se segue demonstraremos de que modo a perspectiva
sdcio-cognitiva da motivagdo de Dweck cumpre o Gltimo requisito de um
modelo "ideal"”, ou seja, incentivar a pesquisa, ac alargar 0 seu d&mbito de
explicagdo e previsdo para os dominios social, da personalidade, moral e
dos atributos exteriores ao self como as concepgdes acerca dos outros e do

mundo em geral.
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Apresentaremos as pesquisas realizadas em contexto laboratorial e em
contexto natural, que testam a capacidade de- generalizagdo do modelo a
outros dominios para além do intelectual, assim como as propostas de
alargamento da investigacdo no futuro. Este capitulo contribuird assim
para a validacdo e consolidagdo da perspectiva anteriormente

desenvolvida.
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1. Dominio social

De que modo um modelo eldborado no contexto da realizacao

intelectual se pode adequar ao dominio sacial? Sera que 0s sujeitos podem

adoptar diferentes concepgdes acerca da mutabilidade dos seus atributos

sociais? Serd que tal como aconteceu no dominio da realizacdo intelectual,

estas concepgdes os orientam para a prossecucdo de diferentes objectivos

de realizacao e estes conduzem a adopgao de padrdes de comportamento

diferenciados no dominio social? O modelo hipotético encontra-se

sistematizado no Quadro N2 9.

Quadro N2 9 — Modelo da motivagao aplicado ao dominio social

Cancepgao dos Orientacdo para Padrdo de comportamento
atributos sociais Objectivos
Estatica: Centrados na resultado (o Orientado para o Fracassao
os atributos objectivo é obter juizos po- (evitar o risco; baixa per-
sociais sd0 sitivos/evitar juizos nega- sisténcia)
tragos fixos tivas dos atributos sociais

e pessoais)
Dinamica e Desen- Centrados na aprendizagem Orientado para a Mestria
volvimental: {o objectivo Ié aumentaracom-  (procurar os desafios; ele-
os atributos sociais peténcia social, desenvolver vada persisténcia)
sdo qualidades relacdes)
flexiveis

Adaptado de Dweck & Leggett (1988)

As concepgdes estatica vsdinamica podem ser interpretadas como duas

formas alternativas de conceber varios atributos pessoais, além da

"inteligéncia". Podemos conceptualizar os atributocs sociais, fisicos e
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morais como sendo fixos, demonstraveis através de resultados que os
permitem avaliar, ou, pelo contrario, como qualidades dinadmicas e
flexiveis, susceptiveis de desenvolvimento através dos esforgos e

investimentos pessoais.
1.1 Padr&es de realizacao

Estudos realizados no contexto sacial {(Goetz & Dweck, 1980) vém
comprovar a adequabilidade da aplicagdo do modelo a outros atributos
para além da inteligéncia. Estes autores caracterizaram diferentes padroes
' de realizagdo, numa situagdo de rejeicao social que confrontava os sujeitos
com obstaculos iniciais e fracasso. Neste estudo, realizado com sujeitos do
42 e 5% anos de escolaridade, pretendia-se observar a relagdo entre os
padroes atribucionais dos sujeitos e as suas respostas a uma situa¢do de
rejeicdo social. Cada sujeito era confrontado, individualmente, com uma
tarefa que implicava a composicdo duma mensagem escrita, dirigida a um
potencial correspondente da mesma idade, mas de outra escola, com o
qual o sujeito gostaria de vir a corresponder-se. A primeira mensagem
produzida pelos sujeitos era hipoteticamente avaliada pelos membros
dum clube de carrespondentes, que determinariam a sua aceitacado, e era
seguida de rejeicdo (situacdo de fracasso), com possibilidades de produgao
duma segunda mensagem. Os sujeitos eram encorajados a prosseguir a
tarefa e, apds a produgdo da segunda mensagem, todos eram aceites no
clube de correspondentes, recebendo mais tarde o nome e a morada dum
correspondente real, com interesses e experiéncias semethantes as suas, de
modo a tornar toda a situagdo mais verosimil. Ambas as mensagens
produzidas pelos sujeitos eram transcritas e codificadas, de modo a

poderem' ser comparadas e a analisar as mudangas ocorridas apés o
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confronto cam o fracasso (rejeicao social). Previamente a esta situacao, os
sujeitos eram avaliados quanto a sua motivagado para recrutar um
correspondente, de modo a n3o haver diferencas entre eles quanto a
motivagdo para participar na tarefa. A avaliagado do estatuto sociométrico®
dos sujeitos permitia apreciar o seu grau de popularidade, e as atribuicdes
causais para a rejeicio em situagdes sociais foram avaliadas por um
questionario especialmente construido para este estudo. As hipéteses
avangadas pelos autores apontam para o facto das reacgoes, perante o
fracasso ou rejeigdo social, ndo dependerem do grau de popularidade dos
sujeitos no grupo de pares, mas sim dos seus padrdes atribucionais ou
explicagdes causais para a rejeicdo social. Deste modo, mesmo o0s mais
populares podem apresentar realizacio debilitada perante os fracassos em
situacdes sociais.

Tal como se verificou nos estudos realizados no dominio da realizacao

__a_c_:a;_i{:_r_nicg_ (]_?_i_e_mizr & _];)weck, 1978, 1980), antes do confronto com o©

fracasso, ndo se manifestaram diferengas na realizagdo dos sujeitos, no que
se refere A qualidade e extensao da mensagem produzida. Contudo, ap6s a
rejeicdo da mensagem emergiram padroes distintos de realizagdo. Os
sujeitos que manifestaram realizagcdo mais debilitada apds o fracasso,
caracterizada por recusa inicial em produzir nova mensagem e produgao
duma segunda mensagem igual & primeira, fizeram atribuicdes para a
rejeicdo social a incompeténcia pessoal (factor estavel e interno: "é dificil
fazer amigos"), independentemente do seu grau de popularidade. Por
outro lado, os syjeitos que produziram maior aumento na quantidade de
informagao, incluida na segunda mensagem, foram aqueles que fizeram

atribuigdes para a rejeicao social a incompatibilidade com aquele que os

4 O estatuto sociométrica foi avaliado através de duas medidas: indicagdo dos trés
melhores amigos na turma e avaliagdo do grau em que gostam de estar com os colegas da
turma, numa escala de 5 pontos, de 1 "nao gosto de estar com” a 5 “gosto de estar com”.
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rejeita (factor instavel e externo: "ele ndo gostou da forma como me
apresentei”). Os sujeitos que fizeram atribuicdes a factores de humor e
sorte (factores instaveis e externos: "o outro estd de mau humor"),
produziram o maior nimero de expressdes de abertura ou propostas para
iniciar uma nova amizade e partithar experiéncias. As autoras concluiram
que a debilitagio da realizagdo dos sujeitos, apds o confronto com o
fracasso em situacOes sociais, ndo pode ser explicada pela auséncia de
competéncias sociais para a resolucdo dos problemas, mas sim pela
presenca e tipo de mediadores cognitivos, como as atribuicdes ou
explicagbes causais para o fracasso. No entanto, como adiante veremos, a
independéncia entre o estatuto sociométrico e a reacgio face ao fracasso

sera posta em causa em estudos posteriores.

Este estudo (Goetz & Dweck, 1980) no dominio social, evidenciou, apo6s
o confronto com o fracasso, os dois padrdes opostos de realizacao
previstos: o padrido de desisténciae o padrdo de persisténcia. Permitiy,
ainda uma diferencia¢do mais fina do padrio de desisténcia. Com efeito,
ao reanalisarem os dados de Goetz e Dweck, Fincham e Hokoda (1987)
diferenciaram nos sujeitos adoptando um padrao de desisténcia, os
rejeitados dos negligenciados pelos pares (avaliados pelo estatuto
socioméfn‘co): apods o confronto com a situacao de rejeigdo social, ambos
partilhavam as caracteristicas dos sujeitos orientados para o fracasso, no
que se refere aos seus comportamentos de realizagio e as suas atribuicdes
causais. No entanto, os sujeitos negligenciados manifestavam maior
debilitagdo na realizagdo do que os sujeitos rejeitados. Assim, o estudo dos
padroes de realizagéo no contexto social permite também esclarecer certos

fendmenos associados as diferencas nos estatutos sociométricos.




61

Apesar do estudo de Goetz e Dweck (1980) ter permitido evidenciar a
existéncia de dois padroes de realizagdo perante o fracasso, relacionando-os
com respostas diferentes perante a rejeicdo social, outros estudos foram,
contudo, necessarios para comprovar a relagdo dos padrdes com a

prossecugdo de diferentes objectivos de realizagcdo em contextos sociais.

1.2 Objectivos de realizagdo e concepg¢des pessoais acerca dos atributos

sociais

Existem alguns estudos que se debrucaram sobre a relagdo entre
objectivos e padrdes de realizagdo, enquanto outros se interessaram pela
relagdo entre objectivos de realizagao e concepgdes pessoais.

A primeira tentativa para avaliar a relacdo entre os objectivos de
realizagdo e os padrdes motivacionais, no dominio social, foi indirecta.
Com efeito, Renshaw e Asher (1983) e Taylor e Asher (1984a, 1984b, 1985)
estudaram a relacdo entre os objectivos que os sujeitos prosseguem em
situagdes sociais e o seu estatuto sociomeétrico (grau de popularidade entre
Os pares). Estes autores avaliaram os objectivos dos sujeitos, quer através
da apresentacao de situagtes hipotéticas de conflito com pares (Renshaw &
Asher, 1983), quer através da administragao de questionarios com vérios
objectivos em conflito (Taylor -& Asher, 1984b). Concluiram que os
sujeitos com um baixo estatuto sociométrico formulam ou adoptam com
maior frequéncia padrdes de "evitamento” das situagoes de fracasso social,
interpretadas como negativas e ameacadoras. A este padrao de evitamento
correspondem abjectivos centrados no resultado, associados, em casa de
fracasso, a preocupagdo principal de evitar juizos negativos acerca da
competéncia propria. Segundo os autores, € esta preocupacio que conduz a

baixa popularidade destes sujeitos entre os pares, embora reconhegam a
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necessidade de estabelecer, mais claramente, a direc¢do da causalidade da
relacdo entre objectivos e estatuto sociométrico.

Mais tarde, em situagdo experimental, Loomis, Hines, Erdley e Cain
(1989) testaram, directamente, a relagdo entre objectivos e padrdes
motivacionais: a orientagdo dos sujeitos para a avaliacdo e demonstracao
das suas competéncias sociais (objectivos centrados no resultado), conduz
a um padrao de realizagdo debilitante perante o fracasso (padrao de
desisténcia), enquanto que a orientag#o para o desenvolvimento das suas
competéncias sociais (objectivos centrados na aprendizagem), conduz a

um padrdo de realizagdo de persisténcia perante o fracasso.

Estudos de Olshefsky, Erdley e Dweck (1987) e de Benenson (1987),
tentaram validar a hipotese de que as teorias implicitas, acerca dos
atributos sociais, permitem prever os objectivos sociais escolhidos. Os
autores desenvolveram e aplicaram questionérios que avaliavam o grau
em que 0s syjeitos percebem atributos pessoais com caracteristicas sociais
(personalidade e atractividade), como fixos e incontrolaveis (concepgao
estatica) vs flexiveis e susceptiveis de desenvolvimento (concepgao
dindmica). Usando um procedimento semelhante ao de Goetz e Dweck
(1980), avaliaram também os objectivos de realizagéio dos sujeitos para a
tarefa' de recrutamento dum carrespondente. Concluiram que as
concepgdes pessoais dos sujeitos acerca dos atributos sociais avaliados,
permitiam prever o tipo de objectivos de realizagso escolhidos para a
tarefa, segundo a relagao: concepgio eétética—objectivos centrados no
resultado; concepgdo dindmica-objectivos centrados na aprendizagem.
Como previsto, os sujeitos que percebem os atributos sociais como fixos,
agem no sentido de evitar juizos negativos e desfavoraveis destes,

tomando-se mais vulneraveis a um padriao de realizagdo de desisténcia,
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apos o confronto com o fracasso ou rejeigdo social. Pelo contrario, os
-sujeitos que percebem os atributos sociais como susceptiveis de
desenvolvimento, agem nao sentido de os desenvolver e resistem ao
fracasso, aumentando a sua persisténcia e investimento nas situagdes.

Evidéncias empiricas apontam também para o facto das concepgdes
pessoais, acerca dos atributos sociais, influenciarem os processos de
avaliacado das situagdes sociais de rejeicdo ou aceitagdo. Bempechat e
Dweck (1988), por exemplo, observaram que as atribuigoes dos sujeitos
acerca dos comportamentos pré-sociais (como a simpatia), dos outros,
também variavam em fungdo das suas concepgdes acerca desses atributos
‘sociais. Assim, 0s sujeitos que percebiam a sua capacidade para ser
simpatico coma ilimitada, avaliavam o comportamento pré-social na base |
de acgOes manifestas ("Ele é simpatico porque partilha com os outros”),
enquanto que os sujeitos que percebiam a mesma capacidade como
limitada (fixa), atribufam esses comportamentos a tragos estaticos ("Ele é
simpatico porque é bem educado").

Na mesma linha de estudos, Lepore, Kiely, Bempechat e London (1989)
exploraram as relagdes entre as concepgoes acerca das competéncias sociais,
controlabilidade e responsabilidade dos resuitados, em contexto social, e as
respostas perante o fracasso ou rejeicdo social. As hipdteses tedricas
previam que as concepgdes estaticas sobre as competéncias sociais, e a
atribuicao dos resultados a causas incontrolaveis e independentes da
fespcmsabilidade prépria, correspondessem padrdes de desisténcia perante
as situacOes de fracasso ou rejeicao social (afectos negativos, desisténcia
precoce, relutancia em participar). Pelo contrario, as concepgdes dinamicas
acerca das competéncias sociais e d atribuicdo dos resultados a causas

controlaveis e dependentes da responsabilidade prépria, corresponderiam
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padroes de realizacdo de persisténcia perante o fracasso ou rejeicao social
(auséncia de afectos negativos, persisténcia e aumento do esforgo).

Este estudo, realizado com sujeitos do 52 e 62 anos de escolaridade,
envolvia um procedimento experimental semelhante (admissao num
clube de correspondentes) ao de Goetz e Dweck (1980). Antes do confronto
com a situacao de rejei¢do social, os sujeitos respondiam colectivamente a
um questionario com 28 itens, especificamente construidos para este
estudo, que avaliava as suas concepgdes acerca das competéncias sociais e a
sua percepgao de controlo e de responsabilidade pelos resultados.

Os resultados deste estudo confirmaram as hipoteses tedricas e
validaram a relagdo entre as concepgdes pessoais acerca dos atributos
sociais e os Iﬁadrﬁes de realizacdo, tendo como varidveis mediadoras as
atribuicdes para os resultados em contexto social.

Este conjunto de estudos comprovou as possibilidades de generalizag#o
do modelo socio-cognitivo da motivagdo, do dominio da realizagao
académica para o dominio social. Com efeito, os estudos realizados por
Dweck e colaboradores, quer no contexto académico, quer no contexto
social, permitiram concluir que a adopgao de concepgdes estéticas acerca de
atributos como a inteligéncia e a competéncia social, focalizam os sujeitos
na avaliagdo desses atributos e na interpretagio dos fracassos como reflexo
ou medida daqueles, enquanto 'que a adopgdo de concepgdes dinamicas
focaliza os sujeitos no desenvolvimento dos atributos, a par duma anélise
construtiva das melhores estratégias para a promogiao do seu
desenvolvimento. Os estudos que tentaram testar a adequagio do modelo
socio-cognitivo da motivagdo ao dominio da personalidade serio

sintetizados na secg@o seguinte.
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2. Dominio da personalidade

No dominio da personalidade os sujeitos podem, também, adoptar
duas concepgdes distintas acerca da sua natureza. A adopgao de concepgoes
estaticas implicaria a crenga de que a personalidade € formada por
caracteristicas fixas, demonstraveis através dos resultados que as
permitem avaliar. Esta crenca conduziria a juizos mais globais e rigidos
negando as possibilidades de mudanga. A adopgéo de concepgdes
dinamicas, pelo contrario, implicaria a crenga de que a personalidade ¢
formada por caracteristicas flexiveis, logo & susceptivel de se desenvalver.
Esta crenga conduzira a juizos mais particulares e variaveis conforme as
situag®es, aceitando as possibilidades de mudancga.

Erdley e Dweck (1993) realizaram estudos com sujeitos do 42 e 52 anos
de escolaridade que pretendiam avaliar a relagdo entre as concepcoes
acerca da natureza da personalidade dos outros {estaticas vsdinamicas) e o
tipo de juizos produzidos aceréa doutras pessoas numa situagdo social. As
autoras partem do seguinte pressuposto: se as teorias acerca dos atributos
do proéprio permitem prever as auto-avaliagdes nesses atributos, as teorias
implicitas acerca da personalidade dos outros permitem prever os juizos
avaliativos que sao feitos acerca deles em situagdes sociais.

As hipéteses avangadas previam que os sujeitos com concepcdes
estaticas acerca da natureza da personalidade dos outros, quando
comparados com os sujeitos com concepgoes dinamicas: (a) produziriam
juizos sociais mais rigidos acerca dos outros, ou seja, previam menor
mudanga dos seus comportamentos com o tempo e teriam maior
dificuldade em rever os seus juizos face a existéncia de novas informacoes
e, (b) produziriam juizos mais globais acerca dos outros, generalizando-os

de uma situagdo social particular para outras situagdes, especialmente
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quando a informag&o observada era relevante para tirar conclusdes acerca
da conduta moral dos sujeitos.

Para testar estas hipOteses as autoras realizaram dois estudos: o
primeiro, pretendia testar a relagéo entre a adopgao de concepgdes estaticas
acerca da personalidade dos outros e a produgao de juizos sociais rigidos, e
mesmo globais, acerca dos seus comportamentos em situacdes sociais; o
segundo, avaliava o impacto dum julgamento moral negativo nesta
relagdo. No primeiro estudo, as autoras criaram uma situa cao
experimental em que os sujeitos eram confrontados com um slide que
apresentava um rapaz, novo na escola, que no seu primeiro dia de aulas
manifestava comportamentos negativos - como por exemplo mostrar-se
timido com os colegas, desastrado com o material escolar, nervoso quando
se apresentou aos outros na turma - que, contudo, podiam facilmente ser
atribuidos a situagdo (ser novo na escola) e nao ao seu caracter. Esta

situagao era apresentada com dois desfechos. No desfecho consistente ou

negativo, o rapaz isola-se dos colegas e acaba a brincar sozinho, enquanto
que no desfecho inconsistente ou positivo, o rapaz integra-se no grupo de
pares e ajuda-os na reconstrugdo duma torre que tinha destruido devido
ao seu comportamento desajeitado. Os sujeitos foram distribuidos
aleataoriamente pelas duas condigdes, "desfecho consistente” vs
“inconsistente". Antes do confr(:;nto com a situacdo experimental, os
sujeitos realizavam individualmente um questionario de avaliagdo das
concepgdes pessoais acerca da personalidade dos outros, do tipo "papel e
lapis", formado por itens que representavam apenas as concepgoes
estaticasS. Os efeitos da realizagso do questionario, sobre a situacao

experimental, foram minimizados pela realizagdo de duas tarefas

5 Esta escala foi construida de mado a evitar o viés da desejabilidade social. Uma
abordagem mais pormenorizada das instrumentos utilizados para avaliar as concepgdes
pessoais sera apresentada no capitulo 6 deste trabalho.
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distractoras, que eram apresentadas logo de seguida, antes da situacao
experimental.

Ap0s a apresentagao do slideera pedido aos sujeitos para responderem,
por escrito, a varias questdes acerca do rapaz, nomeadamente avaliar ©
grau em que 15 tragos de personalidade, positivos e negativos, e
relacionados e nao relacionados com a situagdo observada, eram bons
descritores do rapaz, bem como quais as expectativas em relagao a
mudanga do seu comportamento no futuro.

Os resultados deste primeiro estudo, apontam para o facto dos sujeitos
com concepgdes estaticas acerca da natureza da personalidade dos outros
nao terem apresentado diferengas na avaliagio dos tragos negativos do
rapaz e nas expectativas de mudancga do seu comportamento no futuro,
nas duas condi¢des de desfecho, "consistente" vs “inconsistente". Isto
significa, que mesmo apés o confronto com informagao positiva acerca do
rapaz, os sujeitos com concepgdes estaticas ndo alteraram os seus juizos
negativos, nem previram mudangas do comportamento do rapaz. Os
sujeitos com concepgdes dindmicas, pelo contrario, apresentaram
avaliagtes do rapaz mais positivas e expectativas de mudanga do seu
comportamento mais elevadas, na condicdo de "desfecho inconsistente ou
positiva", quando comparada com a condicso de "desfecho consistente ou
negativo”. | |

Estes resultados demonstram que a adopgdo de concepgdes estaticas
acerca da personalidade dos outros, conduz a crengas na estabilidade do
comportamento, mesmo quando novas informagdes indicam o contrario.
Os sujeitos com concepgdes estéticas, interpretam os comportamentos
negativos do rapaz como indicadores de certos tracos estaveis da sua
personalidade, e nao como fruto da situagao: os comportamentos

especificos permitem "diagnosticar" essas qualidades globais e estaticas.
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Além disso, é a primeira impressdo que conta, e 0os comportamentos

.posten'ores ndo sdo ja considerados como elementos pertinentes para
diagnoéstico. Em oposicao a estes, os sujeitos com concepgdes dindmicas da
personalidade dos outros, parecem usar os tragos como meros descritores
dos comportamentos que observam. Os tragos funcionam como
instrumentos que “"captam" comportamentos particulares ou tendéncias
comportamentais, que podem ser ou nado estaveis. Deste modo, estes
sujeitos sao menos rigidas nos seus juizos, e fazem menos generalizagdes
para tracos a partir de informagdo comportamental limitada (Erdley &
Dweck, 1993).

Para comprovar estas diferencas, Erdley e Dweck (1993) realizaram um
segundo estudo em que os comportamentos evidenciados pela
personagem no s/idetinham uma forte conotagaoc moral negativa,
permitindo tirar conclusdes quanto aos tragos morais subjacentes do
sujeito.

O rapaz novao na escola, manifestava no seu primeiro dia de aulas
comportamentos negativos, tais como mentir, roubar, fazer batota e
enganar. Tal como no primeiro estudo, esta situacao era apresentada com
dois desfechos, "consistente ou negativo" (o rapaz rouba marcadores e nao
os devolve, apesar de lhe terem dado oportunidade para o fazer), e
“inconsistente ou positivo" (o rapaz rouba marcadores mas devolve-os),
sendo 0s sujeitos distribuidos aleatoriamente pelas duas condigoes
experimentais.

Os instrumentos de avaliagdo utilizados foram semelhantes aos do
primeiro estudo, com as seguintes alteragdes: (a) os sujeitos realizaram os
questionarios colectivamente na turma e nao individualmente como no
primeiro estudo, para evitar o viés da desejabilidade social, mais frequente

em situagdes de face a face (Stader & Licht, 1992); (b) o instrumento de

LY
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avaliagao das concepgdes pessoais acerca da personalidade dos outros tinha
mais um item, de modo a aumentar a sua consisténcia interna; (c) ao
longo da apresentagdo da situagdo experimental era pedido aos sujeitos
que fizessem breves descrigoes livres do rapaz, por escrito, para avaliar o
seu grau de compreensdo da situacao; (d) os tragos de personalidade,
positivos e negativos, relacionados ou ndo com a situagdo, para avaliarem
o rapaz, foram adaptados & nova situagado apresentada e alargados,
incluindo agora tragos negativos e mais globais e, finalmente, (e) foram
acrescentadas varias questoes com o fim de avaliar a punicado que Os
sujeitos recomendavam para o rapaz, o grau de empatia em relacdo a ele e
os progndsticos quanto ao seu comportamento a curto e a longo prazo.

Os resultados deste estudo comprovaram os resultados do primeiro
estudo, ao demonstrarem a auséncia de diferengas nas avaliagbes dos
tragos negativos do rapaz, nas duas condi¢gdes experimentais
("consistente” vs "inconsistente"), por parte dos sujeitos com concepgdes
estaticas acerca da personalidade dos outros. Pelo contrario, os sujeitos
com concepgdes dindmicas, avaliaram de forma significativamente mais
positiva o rapaz na condigdo “inconsistente” do que na condicao
"consistente". De uma forma geral, o sujeitos com concepgOes estéticas
generalizaram e globalizaram mais a sua avaliagdo negativa do rapaz,
previram menor possibilidade de mudang¢a no futuro, sentiram menor
empatia por ele e recomendaram mais puni¢do do que os sujeitos com
concepgdes dindmicas. As descrigdes livres produzidas por ambos os
grupos de sujeitos apresentaram-se muito semelhantes, demonstrando
que os sujeitos com concepgdes estaticas ou dindmicas receberam e
retiveram inicialmente a mesma informa¢do que, posteriormente,

usaram de forma diferente (Erdley & Dweck, 1993).
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Os resultados dos dois estudos apresentados, demonstram que os
sujeitos com concepgdes estaticas vs dinamicas acerca da natureza da
personalidade dos outros evidenciam padrdes diferenciados de juizo
social, interpretando de forma diferente o significado e as implicagdes de
certos tracos para o caracter global e para o comportamento dos sujeitos
(Erdley & Dweck, 1993). Coma os sujeitos com concepgdes estaticas
percebem a personalidade como uma componente fixa e bésica dos
individuos, tendem a produzir inferéncias com implicagdes mais globais e
profundas para aqueles, baseadas em informagdes limitadas acerca do seu

comportamento (Quadro N2 10).

Quadro N 10 — Modelo da motivagio aplicado ao dominio da personalidade

Concepgoes acerca da per- Tipo de juizos produzidos Fung¢dio dos juizes
sonalidade dos outros acerca dos outros

Estaticas: Juizos globais e rigidos, ba- Avaliar e julgar a per-
A personalidade & fixa seados em informagdes com- sonalidade dos outros

e susceptivel de ser ava- portamentais minimas

Hiada

Dinamicas: Juizos espedificos, dependen-  Observar/ captar com-

A personalidade & dina- tes de factores situacionaise  portamentos particula-
mica e suéceptive] dese temporais, produzidos com res ou tendéncias compor-
desenvolver base em informagdes proveni-  tamentais

entes de fontes multiplas

Estes estudos demonstraram a existéncia de relacaes entre as concepgles
pessoais acerca da personalidade e os juizos sociais. Contudo, segundo
Erdley e Dweck (1993), seria importante explorar o papel das concepgdes

pessoais no processamento da informagio e nas avaliacdes produzidas
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acerca dos outros. Com efeito, tendo por base as evidéncias empiricas
demonstradas, é ja possivel antecipar a relevancia das conclusdes para o
dominio dos esteredtipos (Dweck, 1991; Erdley & Dweck, 1993). As
concepgdes estaticas acerca dos outros tornam os sujeitos mais
predispostos a produzir esteredtipos: com base em informagdes limitadas
produzem-se juizos globais, rigidos e estaveis acerca do comportamento
dos outros que, se forem negativos, justificam a sang¢do e as atitudes de
discriminacso em relagao a eles. As concepgdes dindmicas, pelo contrario,
parecem predispor os sujeitos para uma maior abertura na procura de
informagdes de varias fontes, para justificar o comportamento dos outros
e para a crenga na possibilidade de mudanca.

Nesta linha de estudos, Dweck, Hong e Chiu (1993) sugerem que as
concepgdes pessoais ou teorias implicitas acerca da natureza de diferentes
atributos funcionam, também, como diferentes esquemas mentais acerca
do funcionamento da personalidade, aliados a diferentes modos de
processamento da informagao acerca dos outros. Estudos realizados por
estes autores demonstram que os sujeitos com concepgdes estaticas, ao
perceberem os atributos como qualidades fixas, codificam a informacgao de
acordo com categorias avaliativas latas, usando “rétulos” para qualificar os
comportamentos {por exemplo, esperto ou burro, bom ou mau). Deste
modo, os resuitados positivos 6u negativos serdo interpretados como
indicadores da categoria a que os sujeitos pertencem. Contrariamente a
estes, 05 sujeitos com concepgdes dindmicas ndo usam categorias ou
"rétulos” para interpretar os comportamentos e os resultados, e tém
menor tendéncia para segregar a informacao positiva da negativa, sendo
mais capazes de integrar estes dois tipos de informagao.

Concluindo, podemos afirmar que os sujeitos com concepgdes estaticas

acerca da personalidade dos outros interpretam qualquer comportamento
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como uma manifestacdo ou evidéncia de disposigdes intermas impartantes
(tragos). Deste modo, para estes sujeitos, compreender os outros implica
avaliar esses tragos ou disposigcdes internas. Os sujeitos com concepgoes
dinamicas também fazem inferéncias acerca dos atributos pessoais, mas
estas inferéncias sao mais especificas (menos globais), mais dependentes

de factores temporais e situacionais, e mais provisérias (sujeitas a revisao

r

em fungao do aparecimento de novas informagdes), (Chiu & Dweck, 1992;
Henderson & Dweck, 1990). Os tragos funcionam para eles mais como
descritores de comportamentos ou padrdes comportamentais, do que
como representacdes de entidades fixas e estaveis (Dweck, Hong & Chiy,
1993). Parece pois que o modelo inicialmente designado para explicar os
processos psicoldgicos no contexto da.realizag:ao académica, pode ser
também til para esclarecer outros processos nos dominios pessoal e

interpessoal (Dweck, 1991).
3. Dominio moral

As conclusdes retiradas dos estudos realizados no dominio da
personalidade parecem ter a mesma relevancia e aplicabilidade no
dominio moral. Assim, Gervey, Chiu e Dweck (1992) estudaram de que
modo‘a apresentacdo de ihforrﬁaf;ﬁes comportamentais minimas acerca de
pessoas, afecta a direc¢do dos juizos positivos ou negativos acerca da sua
conduta moral e a avaliagdo do seu grau de culpabilidade, quando a tarefa
exige explicitamente a producgao dum veredicto.

Neste estudo, realizado com estudantes universitarios, as concepgoes
dos sujeitos acerca dos atributos morais, estaticas vs dinamicas, eram
avaliadas através de instrumentos do tipo "papel e lapis". Algum tempo

apos esta avaliagado, os sujeitos eram confrontados com relatos ficticios de
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julgamentos de casos de homicidio, tendo que assumir o papel do jari no
-julgamento. De acordo com a condigdo experimental, as evidéncias contra
o acusado eram fortes vs fracas, e este era descrito como tendo uma
apresentagao ‘respeitavel” (barba feita, bem vestido) vs uma apresentacao
"menos respeitavel" (barba por fazer, brinco na orelha, mal vestido) vs
apresentacdo "normal" (condigdo "neutra"). Apds a leitura do relato do
julgamento, era pedido aos sujeitos para julgarem o acusado, dizendo se
era culpado ou inocente e, na caso de o considerarem culpado, atribuirem-
lhe a pena de prisao correspondente. Tinham ainda que avaliar o acusado
no que se refere a varios atributos.

Os resultados apontam para a auséncia de diferengas no veredicto e na
sentenca entre sujeitos com concepgdes estaticas e sujeitos com concepgoes
dinamicas acerca do comportamento moral na condi¢cdo "neutra’, sendo o
veredicto e a sentenga dependentes da for¢a das evidéncias conira o
acusado (fortes vs fracas). Contudo, nas condigdes em que eram fornecidas
informacgdes acerca da apresentagdo do acusaao ("respeitavel" vs "menos
respeitavel”), surgiram diferencas evidentes. Enquanto que os sujeitos
com concepe¢des dindmicas nao tiveram em conta as informactes pessoais
e continuaram a basear-se na forga das evidéncias, para fundar o seu
veredicto, os sujeitos com concepgdes estaticas basearam-se nas
informagoes pessoais e no tiveram em conta a for¢a das evidéncias. Deste
modo, independentemente da forca das evidéncias, consideraram que o
acusado que se apresentou de forma "respeitavel" tinha menores
probabilidades de ser culpado do que o acusado que se apresentou de
forma "menos respeitavel”. Atribuiram ainda uma sentenga mais leve ao
acusado que se apresentou de forma "respeitavel”, consideraram que os
culpados tinham elevadas probabilidades de voltar a cometer 0 mesmo

crime no futuro (qualquer que fosse a sua apresentagdo) e,
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independentemente da for¢ca das evidéncias, consideraram o acusado
‘respeitavel" como "mais moral" do que o acusado "menos respeitavel’,
numa série de avaliagdes de tragos relacionados com o comportamento
moral (Gervey, Chiu & Dweck, 1992). O facto de nido se terem verificado
diferencas entre sujeitos com concepgdes estaticas e sujeitos com
Concepg:ﬁes dindmicas na condigdo "neutra”, demonstra que os sujeitos
com concepgOes estaticas nao tém tendéncia, a partida, para produzir
veredictos e sentengas mais negativas do que os sujeitos com concepgoes
dinamicas. A diferenca entre eles reside na forma como interpretam uma
informacgao adicional (a apresentagdo respeitavel ou nao): como indicador
de disposigdes globais e estaveis dos acusados vs conjunto de
comportamentos, que avaliam como mais relevantes do que outras
evidéncias objectivas apresentadas (por exemplo, as evidéncias fortes ou
fracas contra o acusado).

Outro estudo realizado por Chiu e Dweck (1992) com estudantes
universitarios, pds em evidéncia a tendéncia dos sujeitos com concepgdes
estaticas acerca do comportamento moral para produzirem juizos globais
acerca de tracos. Assim, foram apresentados aos estudantes oito pares de
afirmagdes. Em cada par, uma das frases descrevia uma pessoa que
cometia intencionalmente um acto prejudicial, com consequéncias
ligeiramente negativas, e a outra frase descrevia uma pessoa que cometia
um acto acidentalmente ou por descuido, mas cujas consequéncias eram
seriamente negativas. Apos a leitura dos pares de afirmagdes era pedido
aos sujeitos para listarem trés adjectivos relacionados com a
personalidade, que descrevessem o actor em cada situagdo. As hipéteses do
estudo apontavam para o facto dos sujeitos com concepgoes estaticas
acerca da natureza do comportamento moral produzirem adjectivos mais

globais e negativos acerca do sujeito que cometia o acto intencionalmente,
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0 que se veio a confirmar. Contudo, e contrariamente ac esperado, 0s
sujeitos com concepgdes estaticas também produziram mais tragos globais
e negativos acerca do sujeito que cometeu o acto sem intengao,
directamente relacionados com a sua competéncia, como por exemplo
"idiota", "retardado” ou “estlpido", quando comparados com os sujeitos

com concepgdes dinamicas (Chiu & Dweck, 1992).

Em resumo, 0s sujeitos com concepgdes estaticas acerca da natureza de
diferentes atributos relativos a si ou aos outros, como a inteligéncia, a
personalidade, o comportamento moral, produzem com maior
probabilidade juizos mais globais com base em informacoes limitadas,
geralmente negativas, que tém tendéncia a generalizar para outras
situacdes e outros dominios nao relacionados, sustentando previsdes a
longo prazo quanto ao comportamento futuro. Este fenomeno observa-se
tanto na auto-avaliacio como na avaliagao dos outros. Ao contrario
destes, os sujeitos com concepgdes dindmicas fazem andlises a um nivel
'mais especifico, integrando os resultados e comportamentos isolados que
observam, num contexto mais alargado, influenciado por factores
situacionais e temporais. Deste modo, os fracassos sdo interpretados como
multideterminados, havendo vérias solugdes para eles (esforgo, mudanga
de estrafégia) e menor preocupagdo em produzir juizos avaliativos acerca

de si ou dos outros (Dweck, Hong & Chiu, 1993).

4. Intensidade das reacgdes depressivas e generalizacao das concepgdes

estéticas a aspectos exteriores ao self

A investigacdo no dominio das concepgdes pessoais acerca de atributos

do self (inteligéncia, competéncia social, personalidade, comportamento
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moral), pds em evidéncia padrdes organizados de comportamento perante
situégées de fracasso, designados por padrdes de persisténcia vs de
desisténcia. Estudos empiricos, realizados em contexto laboratorial e
natural, apoiam a relagdo entre padrdes de desisténcia, objectivos
centrados no resultado e concepgdes estéaticas acerca de atributos como a
inteligénecia (Bandura & Dweck, 1985; Dweck & Bempechat, 1983; Elliott &
Dweck, 1988), a competéncia social (Bempechat & Dweck, 1988, Goetz &
Dweck, 1980; Loomis, Hines, Erdley & Cain, 1989), a personalidade (Erdley
& Dweck, 1993). Quiros estudos, realizadqs em contexto laboratorial
demonstraram que o0s sujeitos com concepgdes estaticas acerca da
personalidade (Erdley & Dweck, 1993) e do comportamento moral dos
outros {Gervey, Chiu & Dweck, 1992), fazem inferéncias globais e rigidas
com base em informacgoes limitadas acerca deles.

Estudos posteriores tentardo avaliar a proximidade das reacgoes perante
ofracasso ou obstaculos, dos sujeitos com concepgdes estaticas acerca de
atributos por eles valorizados e dos sujeitos deprimidos (Zhao, Dweck &
Chiu 1993).

Deste modo, Zhao, Dweck e Chiu (1993) sugerem que a adopgic de
concepgdes estaticas, predispde os sujeitos a desenvolver o mesmo tipo de
factores cognitivos que estao na base da manifestagdo de reaccoes
depressivas: percepgéés negativaé de si préprios, do mundo e do futuro
(Beck, 1972) e atribuicao dos fracassos a factores internos, estaveis e globais
(Abramson, Metalsky & Alloy, 1988; 1989). Assim, os sujeitos com
concepgtes estaticas ndo reagiriam de forma ildgica e irracional perante o
fracasso, mas sim no &mbito de um sistema de representagcdes coerente e
consistente, em que os atributos s&o percebidos como estaticos e imutaveis

e os resultados como avaliagdes desses atributos.
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O primeiro estudo realizado pelos autores, pretendia determinar se as
concepcdes pessoais no dominio intelectual, permitiam prever a
ocorréncia de cognicdes "depressivas” apds o confronto com o fracasso. O
segundo estudo pretendia provar que a intensidade das reacgdes
depressivas estava associada & adopgdo de concepgdes estaticas, quer
pessoais, quer acerca de forgas exteriores ao self susceptiveis de influenciar
os seus resultados.

No primeiro estudo, realizado com estudantes universitarios, foram
administrados dois instrumentos: o "Beck Depression Inventory" (Beck,
Ward, Mendelson, Mock & Erbaugh, 1961), para identificar os sujeitos com
niveis baixos e elevados de sintomas depressivos; e um instrumento de
avaliagdo das concepgdes pessoais de iﬁteligéncia, do tipo "papel e lapis"
(Dweck & Henderson, 1988). Deste modo foi possivel identificar trés
categorias de sujeitos: estaticos ndo deprimidos, dinamicos nao
deprimidos e deprimidos (estaticos e dindmicos). A hipotese deste estudo
previa que os sujeitos nao deprimidos, com concepgdes estaticas se
assemelhavam mais aos sujeitos deprimidos, nas suas reacgdes perante o
fracasso, do que os sujeitos nao deprimidos com concepgdes dinamicas.
Ap0s a realizagdo dos dois questionérios, eram apresentados aos sujeitos
trés cenarios, que ilustravam trés situagdes de fracasso em contexto
académico ("apresentaq:ad fraca-ssada de uma matéria na turma”; "ma nota
numa prova muito importante" e "mas notas nos exames terminais’), e
era-lhes pedido que se imaginassem nessas situagdes e indiéassem as suas
reacgdes afectivas, cognitivas e comportamentais. Estas reacgbes eram
depois codificadas por juizes independentes. Uma semana mais tarde, os
sujeitos voltavam e erarﬁ divididos aleatoriamente em dois grupos. O
grupo experimental realizava problemas 16gicos e analiticos, seguidos de

feedback negativo acerca da sua realizagdo, e memorizava posteriormente
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uma lista com 60 adjectivos relacionados com pessoas, sendo 30 positivos
| ("popular”, "competente”, "feliz") e 30 negativos ("estupido”,
"desastrado”, "desonesto"), tendo depois que os reproduzir de memdria. O
outro grupo, o grupo de controlo, realizava a tarefa de memorizacio dos
60 adjectivos, tal como o grupo experimental, sem contudo realizar
previamente os problemas 16gicos e analiticos com feedback

Os resultados deste estudo mostraram que, quer a depressdo, quer as

concepgdes estaticas de inteligéncia predispdem os sujeitos para
manifestar respostas debilitantes e do tipo depressivo, apds o confronto
com o fracasso. Assim, apoiam a hipbtese que previa maior semelhanga
‘nas reacgdes entre sujeitos estaticos e deprimidos, do que entre sujeitos
dinamicos e deprimidos: 0s sujeitos estaticos e os deprimidos tinham
maior tendéncia para denegrir e desvalorizar a sua capacidade, para
experimentar afectos negativos intensos e para evidenciar pouco esforgo e
auséncia de estratégias criativas e eficazes para resolver a tarefa ap6ds o
confronto com o fracasso (Zhao, Dweck & Chiu, 1993). Na condigao
experimental, os sujeitos com concepgdes estaticas e os deprimidos
recordaram mais adjectivos negativos do que os sujeitos com concepgdes
dinamicas, ndo se tendo verificado diferengas significativas entre os trés
grupos na condicao de controlo.

Como as concepgdes pessoais dos sujeitos podem abranger vérios
dominios (intelectual, social, personalidade, moral) e incidir sobre
caracteristicas do sujeito, dos outros ou do mundo exterior, os sujeitos
podem apresentar diferentes concepgdes, em diferentes dominios e acerca
de diferentes alvos. Segundo Zhao, Dweck e Chiu (1993) se o sujeito
adoptar concepgdes estaticas em relagdo a aspectos mais variados, tera
maiores probabilidades de fazer inferéncias globais e negativas acerca de si

proprio e do que o rodeia, e de tirar conclusdes negativas com base em
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informagoes limitadas, logo, apresentard com maior probabilidade
respostas do tipo depressivo e debilitante perante o fracasso.

O segundo estudo realizado por Zhao, Dweck e Chiu {1993), pretendia
provar que os sujeitos que adoptam concepgdes estaticas acerca da
natureza do self em geral (crengas acerca do tipo de pessoa que se €), e
acerca de factores causais externos ao self (acaso, destino),
comparativamente com aqueles que adoptam concepgdes estaticas em
relagdo a apenas um destes aspectos, assemelham-se mais aos sujeitos
deprimidos: interpretam mais frequentemente os fracassos, em situagGes
do dia a dia, como dependentes daqueles atributos, e desenvolvem
generalizagdes negativas a partir duma quantidade limitada de
informagdes negativas. Os sujeitos que participaram no estudo eram
estudantes universitarios e realizaram, tal como no primeiro estudo, o
"Beck Depression Inventory" e um instrumento de avaliacao das
concepgdes pessoais acerca do selfe de forgas externas a este, resultando
daqui trés categorias de sujeitos: estaticos nao deprimidos, dinamicos nac
deprimidos e deprimidos (estaticos e dindmicos). Apds a realizagao dos
questionérios, os sujeitos eram confrontados com dois cenarios que
descreviam situag@es negativas no dia a dia ("roubarem-lhe a carteira"
"n3do se conseguir concentrar no estudo devido a uma forte dor de cabega”,
"uma pessoa por quem se sente atraido cancelar um encontro®), sendo-
lhes pedido para se imaginarem nas situaces e relatarem as suas reacgoes
afectivas, cognitivas e comportamentais, que depois eram codificadas por
juizes independentes.

Os resultados do segundo estudo, confirmam a existéncia de um
elevado grau de semelhanga entre os sujeitos com concepgOes estaticas e
os sujeitos deprimidos, nas suas respostas perante o fracasso, quando

comparados com os sujeitos com concepgdes dindmicas. Os sujeitos com
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concepgdes estaticas, nos dois dominios avaliados (seife forgas externas ao
self), apresentavam reacg¢des mais depressivas do que os sujeitos com
concepgdes estaticas em apenas um dominio, confirmando a hipétese
inicial, embora evidenciassem mais estratégias de fuga da situagao
(dormir, distrair-se) do que os sujeitos deprimidos.

Concluindo, as concepgdes estéticas acerca de atributos do préprio ou
exteriores a si, conduzem A adopg¢do de respostas depressivas e
desadaptadas perante os fracassos. As diferentes concepgdes parecem criar
sistemas organizados e coerentes que atribuem um significado prédprio aos
acontecimentos e que guiam o comportamenta dos sujeitos (Dweck &
Leggett, 1988; Zhao, Dweck & Chiu, 1993). A adopcaoc de concepgdes
estaticas, em oposicao a dindmicas, parece assim estar associada a sistemas
mais vulneraveis e menos protectores da auto-estima dos sujeitos,
gerando afectos negativos. Porém, existe uma diferenga importante entre
Os sujeitos com concepedes estaticas e os deprimidos: enquanto que os
primeiros tentam resolver és dificuldades através de solugoes de
evitamento de tipo distractivo, que funcionam pelo menos como
redutoras dos afectos negativos e da tensdo, os segundos nado geram
quaisquer estratégias protectoras e permanecem passivos perante as

dificuldades.
Conclusdes

As possibilidades de generalizagdo do modelo sécio-cognitivo da
motivacao, do dominio intelectual para outros dominios igualmente
relevantes para o desenvolvimento dos sujeitos, como o social, o da
personalidade, o moral e o dos atributos externos ao self parecem ter sido

claramente comprovadas. Contudo, o conjunto de estudos empiricos que
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validaram a adequabilidade de aplicar o modelo a esses dorﬁinios é ainda
meramente laboratorial, faltando a necessaria transposicao para o contexto
 natural. Por outro lado, nem todas as vertentes do modelo sécio-cognitivo
foram testadas, nomeadamente a relagdo completa entre padrdes de
realizagcao-objectivos-concepgdes pessoais.

Porém, este modelo parece orientar-se para a previsdao de
comportamentos desadaptados do mesmo tipo em varios contextos.

Os estudos no dominio social (Goetz & Dweck, 1980; Lepore, Kiely,
Bempechat & London, 1989; Renshaw & Asher, 1983; Taylor & Asher,
1984a, 1984b, 1985), demonstraram que a auséncia de competéncias sociais
nao explica, por si s6, as desadaptagao e rejeicdo sociais, mas, evidencia que
a influéncia de mediadores cognitivos, como as atribuigdes causais e as
concepgdes pessoais do sujeito, acerca da mutabilidade dos seus atributos
sociais, s&30 mecanismos essenciais deste fendmeno.

Saliente-se também que a adopgao de concepgdes estaticas, acerca da
personalidade dos outros, estd associada a producdo de esteredtipos e
preconceitos, que conduzem mais facilmente a rigidez de juizos,
indiferente a informagéao relevante e aos factores do contexto, e a atitudes
de discriminagio e sangdo para com os outros, em caso de avaliagOes
negativas (Erdley & Dweck, 1993).

Em termos pessoais, as reac¢0es dos sujeitos que adoptam uma
concepgao estatica sdo préoximas das dos sujeitos deprimidos, e isto tanto
mais que adoptam esta concepgdo em relagdo a aspectos diferenciados da
realidade, pessoais ou extra pessoais {Zhao, Dweck & Chiu, 1993).

As analises e conclusdes destes estudos, podem contribuir para a
explicacao dos fendbmenos que estao na base dos esteredtipos e das atitudes
de discriminagdo e racismo, e facilitar as possibilidades de intervengao na

promog¢ao de concepgdes dindmicas acerca de atributos do seif ou
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exteriores a este, sendo necessario, contudo, reflectir sobre as questdes que
se seguem.

A generalizagdo do modelo sécio-cognitivo a outros dominios da
existéncia levantou questdes importantes, nomeadamente a de saber se os
sujeitos adoptam a mesma concepcdo pessoal ao longo dos varios
atributos ou se adoptam diferentes concepgtes para diferentes atributos, e
quais sao as concepgoes mais adaptativas nos varios dominios, as estéaticas
ou as dinamicas?

Os tltimos estudos de Zhao, Dweck e Chiu (1993), permitem antever
que os sujeitos nao adoptam necessariamente a mesma concepgado estatica
em relacdo a atributos do self ou exteriores ao self estudos
desenvolvimentais, que serao apresentados no capitulo seguinte, darao
particular atengdo ao que diz respeito aos atributos do self

A segunda questdo parece-nos mais facil de resolver, j& que se ao longo
dos varios estudos apresentados se pode ter transmitido a impressao de
que & sempre mau adoptar concepgtes estaticas para qualquer atributo,
enquanto que € sempre bom adoptar concepgdes dindmicas para os
mesmos atributos, segundo Dweck e Bempechat (1983), a resposta a esta
- questdo depende do contexto em que o sujeito age e realiza.

Existem contextos de aprendizagem que valorizam exclusivamente a
ava]iag-:éio, os resultados ilhnedia‘tos e a imagem de competéncia, que sao
apresentados como as Gnicas justificactes para realizar (Ames & Archer,
1988), embora os objectivos a médio prazo sejam os de promover a
aprendizagem. Nestes contextos de aprendizagem, em que sao valorizados
os resultados finais e os juizos avaliativos positivos (pelo menos em
termos de objectivos a curto prazo), os sujeitos com concepgdes dinamicas
encontram-se mal adaptados as exigéncias, pois é mais importante ser

avaliado positivamente do que aprender. Assim, os sujeitos com
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concepgdes estaticas estarao mais adaptados as exigéncias destes contextos e
terdo maiores possibilidades de serem bem sucedidos neles. Se este tipo de
contextos forem os mais frequentes, entdo a adopg¢do de concepgdes
estaticas serd mais adaptativa. Porém, os varios contextos em que 0s
sujeitos se movem tém orientacdes diferentes, confrontando-os
frequentemente com desafios, dificuldades, obstaculos que tém que
ultrapassar. As concepgoes dindmicas dos varios atributos parecem
promover e desenvolver nos sujeitos comportamentos de persisténcia,
perseveranga, confianga e auto-controlo perante o fracasso e as
dificuldades, a par de anélises construtivas do fracasso, com atribuigdes a
‘falta de esforgo, afectos positivos, diversificagdo de estratégias, maior
abertura a recepgéo e procura de novas informagdes, com especial atengéo
aos factores do contexto. Este conjunto de cognigdes-afectos-
comportamentos parece facilitar a superagao de obstaculos e dificuldades, e
promover a aprendizagem e a independéncia, facilitando a tomada de
decisdes com base nos interesses e valores pessoais e nao no medo do
fracasso. Parece-nos pois importante que sejam alargadas as perspectivas
de intervencao, no sentido de promover concepgdes mais dinamicas
acerca dos véarios atributos, sem impedir a prossecugdo de objectivos
centrados no resultados a curto prazo. Isto exigiria o desenvolvimento de
capacidades nos sujeitos para integrar aspectos de ambas as concepgoes,
estatica e dindmica, ou seja, coordenar o reconhecimento da existéncia de
diferengas nas vérias capacidades dos sujeitos, com a énfase no
desenvolvimento e progresso pessoais das mesmas (Dweck, 1989). Assim,
poe-se a questao de saber se seré possivel prosseguir objectivos centrados
no resultado mesmo adoptando concep¢des dinamicas de inteligéncia.

Neste sentido, a andlise do desenvolvimento diferencial das concepgdes
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pessoais, que serd efectuada no capitulo que se segue fornecer-nos-2

informacgtes e conhecimentos relevantes.




CAPITULO3
CONTEXTOS DIFERENCIAIS DE DESENVOLVIMENTO DAS
CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA
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Introdugao

As concepgdes pessoais acerca dos vérios atributos do préprio, dos
outros ou de aspectos exteriores ao self enquanto constructos estruturais,
representam sistemas cognitivo-afectivos de conjuntos de crengas e
representacdes sobre atributos dos sujeitos e da situacio, e sobre as relagdes
que mantém entre si, incluindo ainda objectivos de realizacdo e estratégias
para os alcangar (padrées de realizagéo). Estas concepgdes sao constructos
organizadores, que permitem a integragio de experiéncias dos sujeitos nos
varios contextos de realizagdo e orientam a sua acgdo NoOs Mmesmos
contextos (Fontaine & Faria, 1989)

As concepgdes dindmicas, acerca dos varios atributos, parecem
representar respostas que permitem ultrapassar mais facilmente as
situacdes de fracasso, estando relacionadas com interpretacdes e analises
mais construtivas das dificuldades e obstaculos. Podem ser consideradas
mais adaptativas quando se trata de estimular a aprendizagem. Deste
modo, sera importante conhecer os processos desenvolvimentais que
estao na base da emergéncia de diferentes concepgdes - estaticas vs
dinamicas -, e os factores de diferenciacao de tais processos, no sentido de
facilitar a promogao do desenvolvimento de concepgdes mais adaptativas.

No.capitulo que se ségue,'apresentaremos estudos empiricos que
evidenciam o desenvolvimento dos padroes de realizacao durante a
infancia e a sua relagdo com concepgtes acerca do self Com efeito, a
adopg¢do de determinada concepgéo pessoal de inteligéncia (ou de outros
atributos) por parte dos sujeitos, € o resultado de um processo de
desenvolvimento diferencial, processo provavelmente influenciada por

certas caracteristicas dos contextos de existéncia,
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Uma andlise mais fina da possivel influéncia do contexto escolar,

enquanto contexto existencial competitivo, que ndo proporciona apenas

experiéncias de sucesso e de fracasso, mas também exerce fortes pressdes
para a demonstragde de bons resultados, como indicadores de capacidade
(Faria & Fontaine, 1994), permitird compreender melhor as diferencas de
idade ou de nivel de escolaridade, apresentados como factores de
"apreciagao” das mudangas desenvolvimentais. Deste ponto de vista,
serao também apresentados estudos que avaliam as diferencas de sexo e de
nivel sGcio-econdmico (NSE) nas concepcgdes pessoais de inteligéncia,
enquanto factores de "diferenciagcao” dos contextos de existéncia.

Finalmente, serd apresentada uma proposta inovadora de
desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia ao longo de
varias etapas, que apesar de ainda nao ter sido empiricamente validada,
representa o culminar de vérias investigacdes, realizadas por Dweck e
colaboradores, no dominio das concepgtes pessoais de inteligéncia.

A reflexdo sobre os processos de desenvolvimento diferencial das
concepcdes pessoais de inteligéncia e de outros atributos, permitird
delinear estratégias no sentido da intervengcao para a promocio e
desenvolvimento de concepgdes consideradas mais adaptativas nos varios

dominios da existéncia e n&o apenas no dominio intelectual
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1. Mudancas desenvolvimentais das concepgdes pessoais de inteligéncia
1.1 Desenvolvimento dos padrdes de realizagdo durante a infancia

A manifestagéo de padrdes de realizagdo de desisténcia parece ser
caracteristica apenas dos sujeitos em idade escolar. De facto, as criangas em
idade pré-escolar parecem ser relativamente imunes a manifestagcao de
padroes de desisténcia perante o fracasso: investigagdes no dominio da
realizagao escolar, demonstraram que estas criangas sao persistentes
perante situagdes de fracasso, mantendo afectos positivos, expectativas
elevadas e uma realizagdo sustentada ou melhorada (Nicholls, 1978;
Nicholls & Miller, 1984; Rholes, Blackwell, Jordan & Walters, 1980; Stipek
& Hoffman, 1980).

As criangas parecem conceber a inteligéncia, nao como um traco fixo e
estavel, mas como uma qualidade mutéavel, que pode ser aumentada
através do investimento e esforgo pessoais (Harari & Covington, 1981;
Stipek, 1981). Esta situagdo altera-se, contudo, desde os pﬁmei&‘os anos de
escolaridade, no decorrer- dos quais as criangas parecem aprender
progressivamente a conceber a inteligéncia como um trago estavel, que se
revela através do esforco exercido, em vez de se modificar por accdo dele
(Dweck, 1989; Dweck & Elliott, 1983; Harari & Covington, 1981; Nicholls,
1978; Nicholls & Miller, 1983; Stipek, 1981). Com efeito, as tarefas escolares
fazem apelo, cada vez mais, a competéncias de natureza cognitiva,
tornam-se mais abstractas, e o feedback avaliativo, ao centrar-se mais sobre
a realizacao, estimula o recurso a comparacdo social (Dweck, 1989; Stipek,
1984).

No entanto, apesar do contexto escolar poder de algum modo "orgar” o

aparecimento de concepgdes estéticas, acerca da natureza da capacidade
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intelectual, a diferenciagédo das concepgOes acerca desta ndo depende da
escola, que parece apenas fomecer condigdes para a testagem de novas
hipdteses acerca da inteligéncia. Assim, diferentes concepgdes ja existiriam
em idade pré-escolar, embora sejam dificilmente identificAveis. A
dificuldade em apreciar as diferengas ja existentes nos padroes de
realizacdo e nas concepgdes pessoais acerca da inteligéncia, usando os
procedimentos classicos com criancas pequenas, segundo Hebert e Dweck
(1985), deve-se: (a) ao tipo de tarefas experimentais usadas nos estudos, que
nao se revelam familiares ou significativas para as criangas; (b) ao tipa de
perguntas feitas as criancas, que geralmente pedem as causas atribucionais
para os resultados, revelando-se de dificil compreensao, e (¢) ao facto dos
sujeitos mais velhos interpretarem os fracassos em fungao de juizos de
competéncia acerca de si proprios, e as criangas mais pequenas os
interpretarem em funcgdo de preocupagdes com a eventual punicio pelos
adultos significativos, ou seja, respondem ao fracasso em termos das suas
implicagdes morais em fungfo de uma concepgdo global do bem e do
mall, e nao da capacidade intelectual.

Deste modo, Dweck e colaboradores implantaram procedimentos
experimentais diferentes, capazes de pdr em evidéncia a existéncia de
padroes de realizagdo diferenciados perante o fracasso, em criancas
pequenés. Por outro lado, apresentaram evidéncias de que as criangas
possuem concepcdes pessoais estaticas vs dindmicas acerca de atributos
morais, como a bem e 0 mal, que estdo ligadas aos padroes motivacionais

(Dweck, 1991).

6 Segundo Dweck (1991), esla posigio parece ser consistente com a de Erikson (1930) pois, par
um lado, os varios dominios na construgio da identidade vao mudanda com a idade ¢, por
autro Tado, o deminio de maior investimento para as criangas em idade pré-escolar centlra-
se na percepeio que Lém da aceitacio das suas acgiies como boas ou mas por parle das pais ¢
outros adulios significalivos, enquania que os daminios de maior investimento para os
sujeitos em idade escolar sdo o da realizacao academ[ca e 0 da aceitagdo social entre ns
pares.
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No Quadro N¢ 11 encontra-se sistematizado o conjunto de variaveis
avaliadas e alguns dos resultadc_)s de trés estudos, conduzidos com criangas
pequenas, que iremos relatar de seguida com maior detalhe e que
distinguem os sujeitos "persistentes” dos "ndc persistentes"/ numa série
de medidas, de modo a determinar se os "ndo persistentes” evidenciam
um padrao de realizagdo de desisténcia. As percentagens apresentadas no
quadro indicam os sujeitos classificados como "nac persistentes®. As
cruzes indicam que a varidvel em questéo foi avaliada no estudo referido:

os sujeitos “persistentes" diferiram significativamente dos "nao
persistentes” em todas as varidveis referidas em cada estudo (Dweck,

1991).

Quadro N2 11 — Fvidéncias do padrao de desisténcia em criangas pequenas

Heberl & Dweck Smiley & Dweck Cain & Dweck

{1985) (1989) (1990}
. Nag persisientes 37% 42% 36%
. Evitamento dos desafios X X
. Capacidade inicial igual X X
. Expectativas apas o con-
fronto com o (racasso X X
. Atribuigdes x - X X
. Verbalizagdes negalivas X X X
. Alectos negalivos X X X

Adaptado de Dweck (1991)

7 A utilizagso dos termos “persisiente” e "nao persislente” para caracterizar os sujeitos com
diferentes comportamentos, cognigdes e afectos perante o {racassg, em vez dos termos mais
comummente usados pelos autores, como "orientados para a mestria” ¢ "orientados para o
fracasso”, deve-se ao faclo dos aulores pretenderem provar ainda a existéncia de padroes
de realizagdo organizados ¢ diferenciados em criangas, ndo querendo por isso usar
terminclogia que pressuponha, logo a partida, a sua exisiéncia (Dweck, 1991).
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O uso, nos trés estudos, de puzzies de madeira, com figuras duma banda
desenhada familiar para as criangas, foi uma forma de ultrapassar a
primeira critica apontada pelos autores aos estudos realizados com
criangas, isto €, 0 uso de tarefas experimentais irrelevantes e pouco
significativas para elas. As criangas deviam realizar um total de quatro
puzzies, sendo-lhes sempre apresentado antes da realizagdo o puzzle
completo, para verem o seu aspecto final. Os trés primeiros puzzies
confrontavam o©0s sujeitos com fracasso, pois eram insolGveis au
demasiado dificeis para eles. O quarto e Ultimo puzzie era soltvel e
representava a situagdo de sucesso. ApOs a apresentagdo dos qualro
puzzles, pedia-se aos sujeitos para escolherem aquelé que gostariam de
voltar a realizar e para apontarem as razoes da sua escolha. Este pedido
servia assim para classificar os sujeitos em “persistentes” (aqueles que
escolhiam um puzz/e que nao tinham ainda completado) wvs"nao
persistentes” (0s que escolhiam o puzzle que ja tinham completado). Ao
longo da realizacdo dos quatro puzzles os sujeitos podiam produzir
verbalizagdes espontaneas que eram registadas. Apos o quarto puzzle,
eram avaliadas as expectativas quanto a realizagao futura e as atribuicoes
para o fracasso. As questdes postas as criangas foram simplificadas na sua
estrutqra e contetdo, de modo a facilitar a compreensao e, assim, evitar o
segundo defeito apontadé ao uso do procedimento classico nos estudos
com criangas.

No estudo de Hebert e Dweck (1985) participaram 89 criangas em idade
pré-escolar (4 e 5 anos de idade). Destas criangas, 32% foram classificadas
como "nao persistentes”. No final da situagao experimental perguntava-se
aos sujeitos se conseguiriam completar os puzzies que nao resolveram se
investissem mais esfor¢o nessa tarefa, ou se achavam que nao tinham

capacidade para o fazer. As respostas a primeira questdo formulada: "se
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tivesses muito tempo agora, achas que conseguirias acabar qualquer um
destes puzzies ou achas que ndo és bom/boa nisto?”, encontram-se no

Quadro N2 12.

Quadro N2 12 — Percentagem de "ndo persislentes” e de “persistentes” que fazem cada
escolha alribucional (esfor¢o vs capacidade)

Nio persislentes Persistentes
Seria capaz de acabar 0
puzzle (esforgo) 29.0 64.3
Na3o sou bam (boa)em
puzzles (capacidade) 71.0 337

Adaptado de Dweck (1991) ¢ Hebert & Dweck (1985)

Como se pode observar, a maioria dos sujeitos "ndo persistentes”
escolhe a alternaliva que faz apelo a falta de capacidade, enquanto que a
maioria dos sujeitos "persistentes” escolhe a alternativa que faz apelo a
eficicia do esforgo. As respostas a segunda questdo formulada: "se te

esforcasses ao maximo agora, achas que conseguirias resolver qualquer

um destes puzzles?, "sim ou ndo?", encontram-se no Quadro N2 13,

Quadro N2 13 — Percentagem de "ndo persistentes” e de "persisientes” que acreditam na

papel do esforen
Nao persistenles Persislentes
5im 464 81.5
{acreditam no pa-
pel da esforgo)
Nao 53.6 18.5

{ndo acreditam no

papet do esfor¢o)

Aqlaptado de Dweck (1991) e Hebert & Dwaeck (1985)
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Enquanto que os "persistentes" acreditam maioritariamente no papel
do esforgo para alterar os resultados, verifica-se uma divisao entre os "ndo
persistentes”, que partilham a crencga e a descrenga no papel do esforgo.

Os resultados desta primeira analise permitem-nos encontrar
semelhangas entre as criangas pequenas "nao persistentes” e as criangas
mais velhas "orientadas para o fracasso", e entre as criangas pequenas
"persistentes” e as criangas mais velhas "orientadas para a mestria“, no
que se refere, por um lado, & desisténcia precoce vs persisténcia perante o
fracasso e, por outro lado, as atribuicoes para o fracasso A falta de
capacidade vs falta de esforgo e & crenga neste como meio para atingir o
sucesso (Dweck, 1991; Hebert & Dweck, 1985). Além disso, os sujeitos "ndo
persistentes” produZem significativamente mais verbalizacdes negativas e
nao estratégicas, quando comparados com os syjeitos "persistentes”, como
por exemplo: comentarios irrelevantes para a tarefa, progndsticos
negativos e atribuigbes negativas, (Hebert & Dweck, 1985). Foi realizada
ainda uma anaslise da evolucao da mudanga dos afectos ao longo das
situagdes de fracasso. Refira-se que perante cada puzzie né.o resolvido
(situacdo de fracassa), era pedido & crianga para indicar os afectos
experimentados, esco]héndo uma de cinco faces, que variavam entre um
“sorriso aberto” e uma "cara carrancuda”. No Quadro N2 14 encontra-se a
percentagem de sujeitos "persistentes” e "nao persistentes" que alteraram
Os seus afectos ao longo das situagdes de fracasso. Verifica-se que os
sujeitos "ndo persistentes" indicaram significativamente mais afectos
negativos crescentes e que os sujeitos "persistentes” se dividiram entre os
dois tipos de afectos (positivos e negativos crescentes). No entanto, as
diferengas de persisténcia entre as criangas podiam ser o resultado de
diferencas de competéncias reais. Estudos de Smiley (1989), com criangas

de 3 e 4 anos de idade, e de Cain (1990) e Cain e Dweck (1995), com criancas
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Quadro N2 14 — Percentagem de "ndo persistentes” e de "persistentes” que apresentam
afectas positivos crescentes ou consistentes ao longo das situagdes de

fracasso vs afectos negativos crescenles ao lengo das mesmas situagoes

Nao persistenles Persislenles
. Afeclos positivas crescentes 29.4 52.7
ou cansistentes
. Afectos negativos crescentes 70.6 47.3

Adaptada de Hebert & Dweck (1983)

de 6 anos de idade, refutaram esta possibilidade, ao avaliar a capacidade
das criangas para resolver puzzies, antes da situacdo experimental,
confirmando assim a n&o existéncia de diferengas entre os "persistentes” e
os "ndo persistentes” nesta capacidade. Além disso, replicando os
resultados de Hebert e Dweck {1985), observaram' que os sujeifos "naa
persistentes” escolhiam maioritariamente o puzzie j& resolvido, quando
lhes foi dada nova oportunidade de escolha, e fundamentaram as razdes
para esta escolha na facilidade e familiaridade com a tarefa (evitamento
dos desafios), enquantoc que os "persistentes” escolhiam, em ambas as
oportunidades, maioritariamente os puzzles nao resolvidos, apresentando
razoes fundamentadas na procura de desafios e novas oportunidades para
aprender (Cain & Dweck, 1995; Dweck, 1991, Smiley, 1989). O mesmo
aconteceu numa segunda oportunidade de escolha: 2/3 dos "ndo
persistentes" voltavam a escolher o puzzie j& resolvido (Smiley, 1989).
Neste estudo, os sujeitos realizavam ainda, apds os puzzles, uma segunda
tarefa que exigia a construgao de uma torre, tendo que verbalizar as suas
expectativas em relaq:éo' ao tamanho que a torre podia atingir, antes das

varias tentativas compreendidas na tarefa. Antes da construgao da torre, as
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expectativas dos "persistentes” e dos "ndo persistentes” eram idénticas,
tendo ambos os grupos construido torres semelhantes na primeira
tentativa. Contudo, quando os blocos da torre comegaram a cair, durante o
processo de construgdo, as expectativas dos "ndo persistentes”, para as
tentativas seguintes, baixaram mais do que as dos "persistentes".

Smiley e Dweck (1994) num estudo mais recente, com criangas dos 4 acs
6 anos de idade, utilizando o mesmo procedimento experimental,
confirmaram as conclusdes de Hebert e Dweck (1985) e de Smiley (i989),
isto &, as diferengas de persisténcia nas criancas permitem prever o tipo de
puzzies escolhidos e as emaogdes e cognigdes verbalizadas: quando
comparadas com as criangas "persistentes”, as criangas “n3o persistentes"
escolhem maioritariamente os puzzies j& resolvidos perante nova
oportunidade de escolha, evidenciam maior percentagem de emaocgdes
negativas e verbalizagOes irrelevantes para a tarefa, bem como baixas
expectativas de sucesso em relacdo a possibilidade de realizar tarefas
semelhantes no futuro. Noutro estudo, Cain (1990) pediu as criangas para
estimarem o nuimero de puzziesque conseguiriam completar se lhes
dessem mais quatro semelhantes para realizar. Os resultados indicaram
que 312% dos sujeitos "n&o persistentes" achavam-se capazes de resolver
apenas um ou nenhum dos quatro puzzles enquanto que apenas 53% dos
sujeitos "persistentes” achavam o mesmo.

Os resultados dos estudos apresentaclos, demonstram que o padrao de
realizagdo de desisténcia também pode ocorrer em criangas em idade pré-
escolar. Apesar da investigagdo passada ter salientado os comportamentos
de persisténcia e a auséncia de atribui¢des perante o fracasso em criancas,
0s sujeitos "ndo persistentes’, dos estudos realizados por Dweck e
colaboradores, evidenciaram falta de persisténcia perante o fracasso,

verbalizagses irrelevantes para a tarefa, afectos negativos, atribuigdes para
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o fracasso & falta de capacidade e baixas expectativas futuras de realizagao
da tarefa, caracteristicas dos sujeitos que adoptam padrées de realizagdo de
desisténcia. Assim, trata-se de saber se os padroes evidenciados pelas
criancas tém na sua base 0 mesmo tipo de estruturas do que os dos sujeitos
mais velhos: os padroes de desisténcia destes Gltimos, em contextos de
realizagdo escolar, estdo associados a concepgdes estéaticas acerca da
natureza da capacidade intelectual. Serd possivel a existéncia de tal
associagao em criangas que, contudo, ainda nao compreendem claramente
a no¢ao de inteligéncia? Hebert e Dweck (1985) colocam a hipltese dos
padroes evidenciados pelas criangas estarem ligados a cancepgdes pessoais
acerca de aspectos avaliativos mais globais, associados com a "bondade” e a
"maldade” do selfque, como veremos, esiéo ligados as concepgdes acerca

da "moralidade" do sejf

1.2 Relagdo entre os padroes de realizagao de desisténcia em criancas e as

concepgOes pessoais acerca da "moralidade” do self

No sentido de explorar a hipdtese de que na base de padrdes de
realizacao diferenciados em criangas, estdo concepgdes pessoais acerca da
"moraI_idade" do self Hebert e Dweck (1985) no dmbito do estudo ja
relatado para os padroes de rea‘ilizagéo, ensinaram as criangas a fazer role
playing com bonecos que representavam os pais, o professor e a proptia
crianga, para que transmitissem as avaliaghes, recompensas e punigdes que
achavam que os adultos fariam perante a sua realizagdo. Ap0s a realizacéo
dos puzzles, as criangas representavam qtjatro cenas, assumindo
sucessivamente os papéis de "mae", "pai" e "professor" a reagirem a
reaiizac;éo da crianga nos puzzles, assim como uma cena em que a "'mae”

avaliava a realizagao da crianga e telefonava ao "pai” para the comunicar a
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avaliagao, tendo a crianga que representar esta situagdo. A avaliagdo era
interpretada como punicdo qilando a crianga verbalizava puni¢es, criticas
Ou zanga nas respostas as questdes que lhe eram colocadas nas varias
situagbes de role playing No Quadro N2 15 encontra-se o nimero de
punicbes atribuidas pelos sujeitos "ndo persistentes" e "persistentes" nas

quatro cenas representadas.

Quadre N? 15 — Percentagem de "ndo persistenies” e de "persistentes” que recamendaram

punicdes em 0-2 vs3-4 dos qualro episddios representlados

Namero de episadios Nzo persistentes Persistentes
0-2 50.0 84.2
3-4 50.0 158

Adaptado de Heberl & Dweck (1685)

Tal como se pode observar, os sujeitos "ndo persistentes”
recomendaram significativamente mais punicdes do que os sujeitos
‘persistentes”, sendo de salientar que durante as avaliacdes nenhuma
crianga se referit espontaneamente & capacidade intelectual. Os resultados
cleste estudo de Hebert e Dweck fornecem as primeiras evidéncias de que,
para as criangas em idade pré-escolar, os resultados da sua realizacao e os
seus comportamentos sao avaliados por referéncia a uma dimensao global
do self relacionada com o "bem"” e o "mal”. Nao ser capaz de realizar bem
uma tarefa, origina expectativas de critica e punigdo por parte dos adultos,
porque a ma realizagao ¢ interpretada pela crianga como um traco moral
negativo (a desobediéncia), e ndo como sindénimo de falta de capacidade.
Com efeito, a crianca ndo poe em causa a "adequagao” ou a "pertinéncia”

do pedido de realizagao do adulto. Algo que este pega é necessariamente
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razodvel e se a crianga ndo faz & porque desobedeceu. O role playing das
situages de avaliagao com adultos significativos nao evocou juizos de
capacidade (esperto vs burro), mas sim nog¢des de "bom" vs "mau™: assim,
parece haver uma ligagdo entre as concepgdes acerca de tragos e a
realizagao debilitada perante o fracasso, referindo-se os tragos ao
comportamento moral e n3o a inteligéncia (Hebert & Dweck, 1985).

Na mesma linha, Heyman, Dweck e Cain (1992) realizaram um estudo
com 107 criangas de 5 e 6 anos de idade, com o objectivo de validar a
relagao entre os padroes de realizagdo de desisténcia em criangas e as
concepgdes pessoais acerca da "moralidade" do self As criangas deste
estudo foram confrontadas com trés histdrias em que tinham que assumir
o papel da "crianga” (role playing. Em cada histdria, a crianga que elas
representavam devia criar algo, que constituiria uma surpresa para o
professor, investindo bastante trabalho e esfor¢o nessa tarefa. No entanto,
antes de oferecer a surpresa ao professor, a crianga da histdria reparava que
faltava algo importante na tarefa que tinha acabado de realizar (a casa que
tinha construido nao tinha janelas; o boneco que tinha desenhado ndo
tinha pernas; faltava o algarismo 8 numa série de 1 a 10). Contudo, a
crianga desejava muito fazer a surprésa ao professor, mesmo estando a
tarefa incompleta. Em duas das trés condigOes experimentais, o professor
recebia o que a crianga tinha prodﬁzido e criticava o defeito, enquanto que
na terceira condigdo, o feedbackdo professor ndo estava explicitado. Esta
terceira condigcao {(histdria sem feedback)era randomicamente
apresentada em primeiro- ou em Gltimo lugar, e a crianga tinha que
avaliar a tarefa produzida nas trés situa¢des. Quando a histéria sem
feedback aparecia em primeiro lugar, a maioria delas avaliava de forma
muito positiva a tarefa realizada. Contudo, quando as histérias com

feedback negativo vinham em primeiro lugar, a percentagem de criangas
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que avaliava positivamente a tarefa sem feedback descia

significativamente (Quadro N2 16).

(Quadro N2 16 — Percentagem de criangas com avaliagies baixas e altas da tarefa, antes e

apos o feedback negativo

Baixa Alta
Antes do feedback 5.6 944
Apos o feedback 39.3 60.7

Adaptado de Heyman, Dweck & Cain (1992)

Apoés as duas histérias com feedback negativo, varias questoes
pretendiam avaliar o grau em que as criancas se recordavam das criticas
do professor na "histdria”, seleccionando caracteristicas positivas ou
negativas que descreviam as "criangas" das tarefas. Os autores
compararam as “caracterizacdes" produzidas pelas criangas que tinham
feito avaliagbes elevadas vsbaixas da tarefa apés o feedback negativo. A
andlise do Quadro N? 17 permite observar que os sujeitos que fizeram
avaliagdes elevadas na tarefa escolheram uma média de 7.4 caracteristicas
positivas em 8 possiveis, para as personagens, enquanto que 0s sujeitos
que fizeram avaliagdes baixas na tarefa escolheram uma média de 4.7,
significativamente inferior, generalizando assim as criticas acerca da
realizacdo da tarefa para aspectos mais alargados do self - a titulo de
exemplo, algumas das caracteristicas eram: bom rapaz vs mau rapaz
bonito vs feio; esperto vs burro -, (Heyman, Dweck & Cain, 1992).

As respostas das criangas a perguntas abertas, colocadas apos as situacoes
de feedback negativo, do tipo: "o que fariam e diriam se fossem o

professor”, "o que fariam ou diriam os pais se soubessem o que aconteceu”
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Quadro N2 17 — Relagio entre avaliagdo da tarefa e auto-avaliagio

Avaliagdo da tarcia

Baixa Alta

Meédia da auto-avaliacdo 4.7 7.4
(0-8)

Adaptado de Dweck (1991) e Heyman, Dweck & Cain (1992)

e "o que aconteceria ao relacionamento da crianga com o professar apds a
situagédo”, reflectiram as preocupagdes das criangas com Qs aspectos morais
"do self (ser "bom" ou "mau"}. Os resultados da anélise destas cuestdes
vieram confirmar os do estudo de Hebert e Dweck (1985): 0s sujeitos que
avaliaram mais positivamente a tarefa apos a critica, recomendaram
menos puni¢do, fizeram menos criticas e produziram mais elogios
relativos ao esforgo desenvolvido, a intengdo em agradar ao professor e as
partes bem sucedidas da tarefa. Assim, parece que essas criangas
interpretaram as criticas do professor ndao como juizos avaliativos
negativos, mas sim como sugestoes quanto as possibilidades de melhorar
no futuro, mantendo uma atitude positiva e orientada para a mestria em
relagdo A situagdo. Pelo contrario, os sujeitos que avaliaram mais
negativamente a tarefa, produziram mais criticas negativas,
recomendaram mais puni¢do e ndo sugeriram quaisquer solugdes
construtivas para a situacdo, interpretando as criticas negativas como
ameagas ao selfe adoptando uma orientagdo debilitante perante o
problema: para essas criancas, os resuitados negativos estdo assim
associados a sentimentos negativos acerca de aspectos globais do self Este
facto € ainda apoiado pelas suas avaliagdes negativas de um colega novo,

do jardim escola, que fazia mal um trabalho, considerado "mau” por
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47.6%, enquanto que 81.5% das criangas com avaliages positivas na tarefa
afirmou que o colega ndo era mau por ter errado o trabalhao.

Podemos concluir que, apesar de na realizagdo de muitas tarefas as
criangas mais novas poderem parecer mais persistentes, optimistas e
confiantes do que os syjeitos mais velhos, elas ndo s#do invuineraveis
perante o fracasso. A utilizagdo maioritaria, nos varios estudos, de tarefas
inadequadas de realizacéo, associadas a capacidade intelectual, para avaliar
os padrdes maotivacionais, ocultou os aspectos que estdo na base dos
padrdes de desisténcia evidenciados por estas criangas: as concepgoes
acerca dos aspectos morais do self (bom e mau}, (Dweck, 1991; Heyman,

Dweck & Cain, 1992).

Permanece ainda uma questdio importante neste dominio: quais os
processos responsaveis pela evolugdo com a idade das concepgdes pessoais
acerca de aspectos "morais" do self para as concepgOes pessoais acerca da
capacidade intelectual?

Alguns estudos apontam para uma individualizagdo e diferenciacio
progressivas das cancepgdes acerca de varios atributos do selfcomo a
inteligéncia e a competéncia social, ao longo da escolaridade {Bempechat,
London & Dweck, 1991; Benenson & Dweck, 1986). Um estudo transversal
realizado por Benenson e Dweck {1986), com criangas dos 5 aos 10 anos de
idade, indicou que as explicagdes baseadas em "tracos" emergiram
primeiro no dominio social e sG depois no intelectual, surgindo primeiro
para o sucesso e sO depois para o fracasso. Além disso, as auto-avaliagdes
tornaram-se menos positivas e menos semelhantes ao longo dos varios
dominios nos anos de escolaridade mais elevados, o que confirma os
resultados obtidos no dominio do conceito de si préprio (Harter, 1983,

1988), bem coma os estudos no contexto Portugués com criangas em idade
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escolar (Faria & Fontaine, 1990; Faria & Fontaine, no prelo; Fontaine,
1991). Observaram ainda que a diminui¢do das auto-avaliaghes positivas,
num dominio, era acompanhada por atitudes mais defensivas em relagao
3 realizacao nesse dominio, mesmao quando esta era boa.

Bempechat, London e Dweck (1991) corroboraram estas conclustes, a
partir dos resultados dum estudo transversal realizado com criangas dos 3
aos 11 anos de idade, diferenciando o desenvolvimento das concepgdes
pessoais dos sujeitos acerca de atributos como a inteligéncia, a
competéncia social, as competéncias fisicas e a aparéncia fisica, a fim de
determinar a idade a partir da qual as concepgdes acerca da capacidade
intelectual permitem prever os padrdes de realizagdo no contexto escolar.
Os autores concluiram que: (1) em todos os niveis de escolaridade ¢
possivel encontrar sujeitos com concepgdes estaticas e dindmicas dos
varios atributos; (2) nos primeiros anos de escolaridade as concepgdes de si
préprio séo mais globais e simplistas e do mesmo tipo para todos os
dominios; (3) a partir do 32 ano de escolaridade, os sujeitos comecgain a
distinguir os varios atributos e a adoptar concepgdes diferentes para
atributos diferentes; (4) no 52 ano de escolaridade, essas concepgdes
determinam a forma comao os sujeitos avaliam os atributos dos outros e
permitem prever os padrQes de realizagdo perante o fracassa em contextos
escolarés.

A diferenciacdo progressiva dos dominios especificos de realizagao e dos
respectivos tragos, primeiro no dominio social e depais no intelectual, &
associada a capacidade dos sujeitos em relacionar certos sinais avaliativos
e erros ou desvios a norma, com tragos particulares, o que pode torna-los
mais vulneraveis e defensivos perante as situacdes de realizagdo.
Contudo, estudos por nds realizados com adolescentes, no contexto

Portugués, demonsiraram que os sujeitos adoptam concepgdes
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progressivamente mais dindmicas da sua inteligéncia no decurso da
escolaridade (Faria, 1990; Faria & Fontaine, 1989). Apesar destes resultados
se apoiarem s num estudo transversal e terem usado um instrumento de
avaliacio das concepgdes pessoais de inteligéncia diferente do de Dweck e
colaboradores (adaptado ao contexto Portugués e com um maior nimero
de itens), permitem sugerir a possibilidade de desenvolvimento posterior
das concepc¢des pessoais de inteligéncia, que ndo serfam imutaveis. No
entanto, s¢ estudos longitudinais poderao confirmar esta hipotese de
desenvolvimento intra-individual das concepg¢des pessoais de inteligéncia
durante a adolescéncia. O Quadro N? 18 compara os aspectos
caracterizadores dos padrdes motivacionais, de "desisténcia" vs de
"persisténcia”, de sujeitos mais novos e mais velhos.

As diferengas inter-individuais na adopcédo de padroes de realizacéo e
cancepegbes pessoais de inteligéncia, chamam a atengdo para os aspectos
dos contextos de vida dos sujeitos responsaveis por este desenvolvimento
diferencial. A influéncia da relagdo pais-filhos, no desenvolvimento de
atitudes menos adaptadas perante o fracasso, seria um aspecto importante
a analisar, pois as criangas com avaliagbes negativas da sua realizagao,
ap0Gs o confronto com o fracasso, interpretaram, nos varios estudos, as
reacgOes hipotéticas dos pais e professores sobre a sua realizagdo como
sendo particularmente negativas (Heyman, Dweck & Cain, 1992).

Outras caracteristicas dos contextos de existéncia poderiam ter uma
influéncia importante no desenvolvimento de concepgdes pessoais
diferenciadas acerca dos varios atributos, e na consequente adopgso de
padrdes de realizagdo mais ou menos adaptados perante o fracasso e as
dificuldades, nomeadamente o sexo e o NSE da familia, enquanto grupos
sociais de pertenga, que determinam as normas e valores de referéncia dos

" sujeitos e as experiéncias a que t&m acesso (Fontaine, 1986). Assim, estudos
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Quadro N2 18 — Aspectos caracterizadores dos padrdes mativacionais de sujeitos mais

navos (em idade pré-escolar) e de sujeitos mais velhos {(em idade escolar)

Padrao de desisléncia Padrao de persisténcia

. Preocupacao com os resullados e os . Preocupacgao em exercer esforgo e progredir

juizos acerca deles

. Reaccdes desadaptadas perante os fra- . Reacgdes adaptadas perante os fracassas.
cassos. Presenga de juizos avalialivos Auséncia de juizos avaliativos negalivos
negativos, acompanhados de atribui- ¢ pereepgio dos fracassos como aspeclos
coes a factores incontrolaveis, com relevantes da aprendizagem. Atribuictes
abandona de objectivos construlivos a faclores controlaveis ¢ prossccugdo de
para a larefa abjectivos construlivos, centrados na

aprendizagem

. Tendéncia para produzir generalizagdes . Interprelacio dos comportamenlos e do
acerca de caracteristicas importantes feedback acerca dos resullados oblidos,
do self com base em pequenas amostras coma informacgies ttleis a ser usadas de
de comportamenlo ou em feedback forma construtiva

acerca dos resullados abtidos

. Tendéncia para adoptar concepgies es- . Tendéncia para adoptar concepedes dina-
taticas acerca dos varios atributas do micas e desenvalvimentais acerca dos
self varios atributos do self

Adaptado de Dweck (1991)

realizados no contexto académico e social demonstram que as raparigas
adoptam, com maior frequéncia do que os rapazes, concepgdes estaticas
acerca da inteligéncia e da competéncia social e evidenciam padrdes de
desisténcia perante o fracasso. Deste modo, o sexo, enquanto factor de
diferenciacdo dos contextos de existéncia, podera contribuir para explicar

as diferengas nas concepgdes pessoais e padrdes motivacionais entre os

sujeitos.
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2. Desenvolvimento das diferengas de sexo

Estudos realizados no contexto escolar demonstram que os rapazes e as
raparigas evidenciam padroes de cognicdo-emocdo-comportamento
diferentes, em situagdes de realizagdo, quando sdo confrontados com
fracassos e dificuldades. As raparigas evidenciam com maior frequéncia
padroes de realizagdo de desisténcia, apds o confronto com o fracasso ou
com situagdes de pressdao avaliativa, caracterizados por realizagao
debilitada e evitamento dos desafios, pela escolha de tarefas familiares, de
modo a ndo arriscar juizos de incompeténcia (Dweck & Gilliard, 1975;
- Leggett, 1985; Licht & Dweck, 1983; Licht & Dweck, 1984; Licht, Linden,
Brown & Sexton, 1984).

Segundo Licht et al (1984), estes padrdes de desisténcia nas raparigas
manifestam-se independentemente da sua capacidade intelectual real,
demonstrando que, no caso das raparigas com elevada capacidade
intelectual, as evidéncias passadas de sucesso e boa realizagdo nao as
protegem contra os efeitos nefastos do fracasso, que atribuem a factores
incontrolaveis. Os rapazes, pelo contrario, independentemente do seu
nivel de realizagdo, evidenciam com maior probabilidade padrées de
realizacao de persisténcia, caracterizados por persisténcia apés confronto
com o fracasso, escolha de tarefas desafiadoras e ambiguas, atribuicdes para
o fracasso a falta de esforgo.

As consequéncias de tais diferencas de sexo para a realizagdo foram
estudadas no dominio da Matemética por Licht e Dweck (1984), para
explicar o facto das raparigas, durante os anos do secundario,
apresentarem realizacao debilitada no dominio da Matematica, apesar dos
seus niveis de realizagdo superiores aos dos rapazes durante os primeiros

anos de escolaridade. Com efeito, as raparigas apresentavam maior
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debilitagio da realizacao apds o confronto com situagdes que implicavam
confusdo, incerteza e ambiguidade no inicio de uma nova aprendizagem,
aspectos estes que s3o caracteristicas da aprendizagem da Matematica:
formada por unidades distintas, que exigem a aprendizagem de novos
conceitos e o exercicio de novas competéncias, esta disciplina confronta
sistematicamente o aluno com desafios, dificuldades iniciais, tarefas
ambiguas e incertas que, interagindo com os padroes de realizacdo de
desisténcia, criam um contexto favoravel ao fracasso e ao abandono
precoce no dominio. Na mesma linha, Heller e Eccles Parsons (1981), num
estudo realizado com sujeitos do 72 e 92 anos de escolaridade, ja tinham
concluido que as raparigas apresentavam expectativas de sucesso
inferiores as dos rapazes em relagéo a tarefas nao familiares, podendo este
facto vir a afectar negativamente a sua escolha futura de cursos ligados a
Matematica.

Os padroes de realizagdo de desisténcia, evidenciados com maior
probabilidade pelas raparigas, parecem conduzir a longo prazo a escolhas
vocacionais e profissionais "mais seguras”, pouco arriscadas e menos
exigentes, que diminuem as hip&teses de desenvolvimento e promogao
pessoal dos sujeitos, porque as situagdes desafiantes, incertas e ambiguas
fornecem mais oportunidades de desenvolvimento e promogdo pessoais.

Aobse'rvag:éo de diferencas subtis nas interacgdes no contexto da
avaliagdo escolar, permite sublinhar que o sexo, enquanto determinante
dum grupo social de pertenca, parece proporcionar aos sujeitos
experiéncias e padrdes de exceléncia diferenciados. Rapazes e raparigas
manifestam reaccOes diferentes face a avaliacao, aos tipos de avaliadores e

as mudangas do contexto escolar.
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21 Influéncia do tipo de avaliacao

Apesar das raparigas receberem notas mais elevadas do que os rapazes
ao longo do seu percurso escolar, serem alvo de avaliagbes mais
favoraveis dos professores em quase todos os aspectos e receberem menos
feedbacknegativo por parte deles, evidenciam com mais frequéncia
padroes de realizagdo de desisténcia perante os fracassos, comportando-se
como se tivessem recebido "ultimatos” acerca da sua capacidade.

InvestigacOes centradas na identificacdo dos factores susceptiveis de
explicar estas diferencas, apontam para o facto dos professores
apresentarem atitudes e comportamentos avaliativos diferentes perante
rapazes e raparigas. Os rapazes sdo alvo de um maior nimero de criticas
referentes ao seu comportamento (aspectos ndo intelectuais), sendo
avaliados como mais agressivos, menos socidveis, menos motivados e
menaos diligentes do que as raparigas, enquanto estas sao consideradas
mais motivadas, diligenteé, cumpridoras e bem comportadas
(Coopersmith, 1967, Harter, 1982; Nicholls, 1980a; Prawat, Hampton &
Jones, 1979). Ora, o uso indiscriminado de feedback avaliativo - e para
uma grande quantidade de aspectos nao intelectuais do comportamento -,
reduz o signiﬁcédo e 0 impacto da avaliagdo se o compararmos com a sua
utilizagéo dirigida apenas aos aspectos intelectuais da realizacao dos
sujeitos. Baseados sobre este postulado, Dweck e Bush (1976) formulam a
hipotese de que o feedbackavaliativo dos professores se refere com maior
frequéncia, no caso dos rapazes do que das raparigas, aos aspectos nio
intelectuais do que aos intelectuais da realizagdo: este facto leva os rapazes
a interpretar o fracasso como estando relacionado com caracteristicas ou
atitudes do avaliador e ndo com a falta de capacidade, e as raparigas como

~

sendo devido a falta de capacidade, pois neste caso os aspectos




109

motivacionais ou nao intelectuais da realizagdo nunca podem ser usados
para explicar os fracassos.

Para testar a hipotese da existéncia de diferengas no tipo de feedback
avaliativo dirigido a rapazes e a raparigas, Dweck, Davidson, Nelson e
Enna (1978), fizeram observagdes na sala de aula e registaram e
classificaram as avaliagdes dos professores. Estas foram classificadas em
positivas vs negativas, ¢ centradas nos aspectos intelectuais vs nos
aspectos nao intelectuais da realizacdo. Foram ainda anotadas as
atribuicdes explicitas feitas pelos professores para os sucessos e fracassos
dos rapazes e das raparigas.

Os resultados deste estudo demonstraram que, tal como tinha sido
previsto, o feedback negalivo se relacionava mais com 0s aspectas nao
intelectuais da realizacdo no caso dos rapazes do que no das raparigas
(456% vs 11.1%), enquanto que o feedback negativo relativo aos aspectos
intelectuais era mais frequente nas raparigas do que nos rapazes (88.9% vs
54.4%). Os resultados relativos ao feedback positivo, apesar de menos
relevantes, demonstraram que para os rapazes 93.8% dos elogios se
referiam a aspectos intelectuais do seu trabalho, e para as raparigas apenas
80.9% dos elogios se referiam aos mesmos aspectos, sugerindo que a
avaliagéo positiva para os rapazes é mais indiciadora de capacidade do que
para as raparigas. No que se refere-és atribuigdes para o fracasso, 0os rapazes
receberam oito vezes mais atribuicOes a falta de motivagdo do que as
raparigas (Dweck, Davidson, Nelson & Enna, 1978). Assim, podemos
concluir que, apesar das raparigas receberem uma menor quantidade de
feedback negativo do que os rapazes, as caracteristicas deste feedback dos
professores, a par das atribui¢cdes dos seus fracassos a falta de capacidade,

~

criam para as raparigas um quadro propicio a manifestagao de
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comportamentos debilitantes perante o fracasso (padroes de realizagdo de
desisténcia).

Este estudo, realizado em contexto natural, limitou-se a observacao das
avaliacdes dos professores na sala de aula. Contudo, um segundo estudo
realizado pelos mesmos autores, em contexto laboratorial, pretendeu
avaliar o efeito dos dois tipos de feedback negativos, observados nas
interacgOes rapaz-professor e rapariga-professor, sobre o tipo de atribuicdes
produzidas pelos alunos. Face a um conjunto de anagramas que os
confrontavam com sucessas e fracassos, 0s sujeitos recebiam ou feedback
negativo, exclusivamente referente aos aspectos intelectuais da tarefa (tal
como no tipo de interacgido professor-rapariga), ou feedback negativo
misto, referente a aspectos intelectuais e nao intelectuais da tarefa (tal
como no tipo de interaccdo professor-rapaz), sendo-lhes pedidas as
atribuigdes para a sua realizacao na tarefa. Os resultados demonstraram
que, independentemente do sexo, na condicdo de interacgdo do tipo
professor-rapaz, os sujeitos fizeram mais atribuigtes para o fracasso a falta
de esforgo, e que na condicao de interacgdo do tipo professor-rapariga
fizeram mais atribui¢des para o fracasso a falta de capacidade.

Este estudo demonstrou que, devido a diferentes padrées de feedback
habitualmente utilizados no contexto escolar, rapazes e raparigas nao
aprendem a atribuir 0 mesmo significado aos fracassos (e também aos
sucessos). Esta aprendizagem ¢ influenciada pelos conlextos saciais em que
O sujeito se move (a escola), sendo o grupo de pertenga dos sujeitos,
definido pelo sexo neste caso, um factor importante de diferenciagao
qualitativa desses contextos. Outros estudos salientaram que esta
diferenciacdo ndo se limita ao tipo de avaliagdo;, mas estende-se a

sensibilidade do sujeito face ao tipo de avaliador.
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22 Influéncia do tipo de agente avaliador: adultos vs pares

As varias situagdes experimentais de avaliagdo, tiveram em comum o
facto de envolverem exclusivamente agentes avaliadores adultos.
Segundo Dweck e Bush (1976) este facto beneficiaria os rapazes, pois
existem evidéncias empiricas que referem que os rapazes, durante o
periodo da adolescéncia, valorizam mais o grupo de pares do que o de
adultos, ndo acontecendo o mesmo com as raparigas, cuja cooperagdo com
os adultos é fonte de popularidade (Hollander & Marcia, 1970). Além
disso, o feedback negativo proveniente de avaliadores do mesmao sexo tem
" maior impacto do que aquele que € proveniente de avaliadores do sexo
oposto (Hill & Moely, 1969), pelo que Dweck e Bush (1976) realizaram um
estudo que pretendia observar as reacgfes de rapazes e raparigas perante o
fracasso, com agentes avaliadores pares e adultos de ambos 0s sexos. Os
autores previam que as raparigas irlam manifestar padroes de realizagdo
de desisténcia com maior probabilidade com agentes avaliadores adullos
do mesmo sexo, e padrdes de persisténcia com agentes avaliadores pares
do sexo oposto. Em oposicao, previam que os rapazes iriam manifestar
mais frequentemente padroes de desisténcia com agentes avaliadores
pares do mesmo sexo e padrdes de persisténcia com agentes avaliadores
adultos do sexo oposto. Os resultados do estudo confirmaram as hipéteses,
demonstrando que para os rapazes o feedback negativo, proveniente de
agentes avaliadores pares e do mesmo sexo {masculino), nac originava
quaisquer melhorias na realizagdo da tarefa, enquanto que o feedback ap0s
fracasso, proveniente de agentes avaliadores adultos e do sexo femining,
produzia melhoria da realizacdo; globalmente, a realizacdo na tarefa
apresentou-se melhor com os avaliadores adultos do que com os pares.

Para as raparigas, as probabilidades de melhorar a realizacdo apos
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confronto com o fracasso, eram inferiores com os avaliadores adultos ou
do mesmo sexo {feminino), e superiores quando os avaliadores eram
pares ou do sexo masculino,

Um segundo estudo realizado por Dweck e Bush (1976}, pretendeu
relacionar o tipo de padrdes atribucionais manifestados por rapazés e
raparigas com o tipo de agente avaliador (adulto vs par e sexo masculino
vs feminino). Os resultados demonstraram que as raparigas tinham maior
tendéncia para atribuir o fracasso a faita de capacidade com avaliadores
adultos e do sexo feminino em oposigdo a avaliadores pares e do sexo
masculino. Pelo contrario, os rapazes atribuiam o fracasso com maior
probabilidade a falta de capacidade com avaliadores pares do que com
avaliadores adultos.

A partir dos estudos apresentados, podemos concluir que a
manifestagcdo de padroes de realizagdo diferentes por rapazes e raparigas,
apos o confronto com o fracasso, é influenciada pelo tipo de avaliagdes
transmitidas pelos professores e pelo tipo de agente avaliador, ambos
associados a explicagdes atribucionais especificas, que terao consequéncias
diferentes para a realizaco futura dos rapazes e raparigas.

Embora a influéncia das atribuicdes sobre as realizagdes va ser analisada
mais em pormenor nos capitulos seguintes, podemos avangar, desde ja,
que as raparigas tém tendéncia a interpretar os fracassos como indicadores
de falta de capacidade neste dominio, o que as levara a desisténcia no
dominio de realizacao em causa. Pelo contréario, o facto do rapaz culpar o
avaliador pelo fracasso, pode levar a sua desisténcia com este tipo de
avaliador.

Como rapazes e raparigas enfatizam diferentes factores para explicar os
seus fracassos, provavelmente as mudangas situacionais que incidem

sobre esses factores provocarao efeitos diferentes em rapazes e raparigas.
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2.3 Eficacia da mudanca no contexto escolar

Dweck, Goetz e Strauss (1980) avangam a hipédtese de que as mudangas
nos contetidos ou tarefas propostas, originardo beneficios para a realizagao
das raparigas, promovendo a sua persisténcia apés fracasso, ja que as
raparigas atribuem o fracasso a falta de capacidade no dominio de
avaliagao. Para os rapazes, que atribuem o fracasso com maior
probabilidade ao avaliador, a mudanga de experimentador ou avaliador,
resultard positivamente para a sua realizagdo apoés fracasso. O primeiro
estudo, realizado pelos autores em contexto laboratorial, avaliou a
hip6tese de que a mudancga da tarefa e/ou do avaliador, ap0s o fracasso,
resultaria em mudangas diferentes nas expectativas de sucesso de
raparigas e rapazes. Os resultados confirmaram parcialmente as hipéteses:
os rapazes melhoraram significativamente as suas expectativas de sucesso
apés mudanga do avaliador (condicdo avaliador diferente/tarefa igual),
ndo acontecendo o mesmo com as raparigas; as raparigas melhoravam as
suas expectativas de sucesso ap6s mudanca da tarefa (condicdo avaliador
igual/tarefa diferente), embora ndo fossem significativamente diferentes
das que ocorreram com os rapazes; as expectativas de sucesso para ambos
os sexos aumentaram significalivamente na mudanga simultanea do
avaliador e da tarefa, apresentando-se as dos rapazes superiores as das
raparigas; as expectativas de sucesso decresciam para ambos quando
avaliador e tarefa permaneciam iguais.

O facto das raparigas ndo melhorarem significativamente as suas
expectativas de sucesso apds mudanga da tarefa, tal como tinha sido
previsto, sugere que talvez elas atribuam o fracasso a uma falta de
capacidade geral, e nao especifica, no dominio. Com 0s rapazes, a melhoria

das expectativas apds mudanga da tarefa, contrariamente ao que tinha sido
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previsto, sugere que as suas atribuigbes a falta de capacidade se
circunscrevem a dominios bem mais especificos do que o esperado
(Dweck, Goetz & Strauss, 1980).

Segundo os autores, a condigdo de mudanga do avaliador /permanéncia
da tarefa pode ser considerada analoga a experiéncia de transicdo de ano de
escolaridade, em que mudam 0s professores mas as matérias continuam
basicamente as mesmas. Esta condicdo € mais favoravel para os rapazes do
(ue para as raparigas, sendo maximizada no inicio do ano escolar, mas
diminuindo o seu efeito 4 medida que o ano progride. O professor torna-
se assim fonte de avaliagbes negativas para os rapazes, que vao
diminuindo as suas expectativas de sucesso no decarrer do ano, e fonte de
confianca para as raparigas, que vao aumentando as suas expectativas de
sucesso.

Para testar estas hipoteses, Dweck, Goetz e Strauss (1980) realizaram um
segundo estudo, no contexto da sala de aula, avaliando as expectativas de
sucesso de rapazes e raparigas em duas épocas do ano escalar,
imediatamente antes de receberem as notas do periodo. Tal como tinha
sido previsto, no infcio do ano escolar as expectativas de sucesso das
raparigas revelaram-se mais baixas do que as dos rapazes. Aumentaram
progressivamente ao longo do ano, mas nunca ultrapassaram as
expectativas de sucesso dos rapa{zes, apesar das raparigas apresentarem
niveis de realizagido superiores aos rapazes. Mais ainda, a aproximagio
entre as expectativas de sucesso de rapazes e raparigas ao longo do ano
escolar, ficou a dever-se sobretudo ao aumento das expectativas das
raparigas e ndo a diminui¢ao das expectativas dos rapazes.

Assim, parece poder concluir-se que as atribuigdes para o fracasso a falta
de capacidade, mais comuns nas raparigas, dao origem a um pessimismo

persistente em relagio a realizagiio, mesmo quando a tarefa muda e, no
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inicio do ano escolar, as expectativas de sucesso sao também mais baixas
para as raparigas, embora parecam recuperar ligeiramente com as
evidéncias de boa realizagdo: no entanto, o0 sucesso para as raparigas nao é
interpretado como indicador de capacidade, mas ¢ atribuido a
benevoléncia do professor, 0 que o torna mais dependente deste. Esta
atitude negativa geral das raparigas pode vir a ter efeitos prejudiciais a
longo prazo, afastando-as das escolhas mais desafiadoras, mais

prestigiantes e promotoras do seu desenvolvimento.
24 Estudo das diferencas de sexo no contexto Portugués

Os estudos empiricos existentes, relacibnados com a diferenciagao das
concepgdes pessoais de inteligéncia e dos padroes de realizagao, em funcao
do sexo, apontam, coma vimos, para o facto das raparigas adoptarem
concepgdes estéticas de inteligéncia e evidenciarem padroes de realizagao
de desisténcia (Leggett, 1985; Licht & Dweck, 1984; Licht et al, 1984).
Contudo, um estudo por nés realizado com adolescentes, no contexto
Portugués, ndo evidenciou quaisquer diferencas significativas entre
rapazes € raparigas nas concepgdes pessoais de inteligéncia (Faria, 1990;
Faria & Fontaine, 1989). Podemos dizer que, provavelmente, certas
caracteristicas especificaé ao contexto cultural Portugués podem ter
alterado o tipo de diferenciacdo esperado. Estudos futuros deveriam
permitir identificar algumas das caracteristicas culturais e dos aspectos
ligados aos processos de socializagao diferencial envolvidos: afinal, tratar-
se-ia de avaliar as especificidades do contexto cultural Portugués e dos

respectivos pracessos de socializagdo subjacentes.




116

3. Diferengas em fungdo do NSE

A hipdtese geral segundo a qual os diferentes contextos de vida, e as
experiéncias ai vividas, podem contribuir para a produgdo de diferengas
nas concepg¢des pessoais de inteligéncia e nos padrdes de realizagdo, nao
recebeu ainda comprovagao empirica para os sujeitos oriundos de niveis
scio-econdmicos diferentes. Apesar de no dominio da motivagdo para a
realizagdo, se ter concluido que ha uma associagdo positiva enire a elevada
necessidade de realizacdo e o NSE alto (Cooper & Tom, 1984), no quadro
tedrico de Dweck confrontamo-nos com a quase auséncia de estudos
* considerando o NSE. Na tnico estudo em que compara sujeitos de NSE
baixo e alto, nao foram observadas quaisquer diferengas significativas nos
padrdes de realizacao entre sujeitos oriundos de NSE diferentes (Hebert &
Dweck, 1985).

Os resultados do nosso estudo, com adolescentes Portugueses,
evidenciaram a existéncia de diferencas significativas nas concepgodes
pessoais de inteligéncia, entre 0s sujeitos do NSE baixo e os do NSE alto:
aos de NSE baixo apresentaram concepcdes significativamente mais
"estaticas" do que os de NSE alto (Faria, 1990; Faria & Fontaine, 1989). Para
explicar estes resultados, foram avangadas algumas hipdteses exploratdrias
que se fundam na andlise de algumas experiéncias do grupo de NSE baixo,
como a falta de oportunidades de ascensao social, que podem conduzir os
sujeitos a adoptar concepgbes estaticas de atributos pessoais como a
capacidade intelectual, através de mecanismos de aprendizagem social.
Com efeito, a auséncia de contingéncia entre as tentativas de alterar
aspectos negativos da sua realizagao e os resultados alcangados, podem

conduzir os sujeitos a atribuir os resultados negativos a falta de capacidade
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pessoal. Esta hipdtese precisa contudo de ser testada noutros estudos

(Faria, 1990; Faria & Fontaine, 1994; Seligman, 1992).

4. Conceptualizagio do desenvolvimento das concepgdes pessoais de

inteligéncia em etapas
41 Aspectos gerais

A investigacdo, no dominio das concep¢des pessoais de inteligéncia,
parece demonstrar que estas se desenvolvem de acordo com experiéncias
vividas nos varios contextos de existéncia, experiéncias essas cjue variam
em fungdo dos grupos sociais de pertenca dos sujeitos. As concepgdes
pessoais de inteligéncia afectam a motivacdo e o comportamento dos
sujeitos em varios contextos de realizagdo, pelo que serd importante
conhecer os processos que sustentam o seu desenvolvimento diferencial:
assim, as questdes fundamentais a investigar, neste dominio, s@o o modo
como 0s sujeitos chegam a compreender o constructo "intel'igéncia“ eo
modo como diferentes sujeitos sdo conduzidos a adoptar diferentes
concepcdes de inteligéncia, cujas respostas poderdo contribuir para
fundamentar a intervengdo e planear estratégias, no sentido de prevenir e
resolver os problemas de realizacdo que surgem nesta &rea.

O modelo de desenvolvimento das duas concepgbes distintas de
inteligéncia proposta por Cain e Dweck (1989), parece consistente com a
investigagao produzida até ao momento, mas devers, segunda as autoras,
ser considerado como uma proposta inicial que necessita ainda de maior
suporte empirico. Este modelo funda-se em dois pressupostos basicos: (1) o
desenvolvimento da compreensdo do constructo "inteligéncia” depende

da aquisicdo de informacgdes especificas ou gerais pertinentes
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(conhecimentos), acerca dos determinantes dos resultados num dominio
(o da realizagdo escolar, por exemplo), e n3do do estadic de
desenvolvimento cognitiva em que o sujeito se encontra. Deste modo, o
sujeitc comega O processo de conceptualizagdo da inteligéncia quando
vive experiéncias de realizagdo no dominio escolar, e a sua compreensao
da inteligéncia desenvaolve-se a medida que adquire esquemas explicativos
que perfnitam compreender 0s acontecimentos neste dominio8; (2) a
progressdo desenvolvimental na compreensdo do constructo inteligéncia
s0 ocorre porque os resultados no dominio da realizagao sao considerados
importantes e relevantes pelos sujeitos: estes podem ser considerados
relevantes em si mesmos, pelos sentimentos de competénci;\ a que dao
lugar ou, ainda, porque os adultos significativos os consideram como tal.
A tarefa fundamental, a partir da qual os sujeitos desenvolvem uma
teoria ou concepgdo de inteligéncia, é a andlise dos factores que
influenciam os resultados no dominio da realizacdo. Estes estao
organizados num esquema tedrico, interno e abstracto, que deve permitir
compreender as situagdes de realizagdo. Neste processo, 0s sujeitos passam
por trés etapas: (1) na primeira etapa, os sujeitos comecam a
conceptualizar a inteligéncia através da percepgao de contingéncia entre o
seu comportamento e os resultados; (2) na segunda etapa, os sujeitos
formulam um primeiro modelo de explicagdo dos resultados, baseado em
analises globais e rudimentares do papel do esforgo e da capacidade nessa
produgio; e, (3) na terceira etapa, o syjeito elabora um modelo explicativo
mais complexo, no qual os resultados da realizagdo sdo fungo da acgdo de

trés componentes - o conhecimento, a capacidade e o esforgo -, sendo a

8 Refira-se que os sujeilos também podeim adquirir conhecimentos acerca de oulros atributos
(competéncia social, compeiéncia allélica, aspectos morais do self em diferentes idades, ¢
que esta aprendizagem depende das oportunidades de exposi¢do e de vivéncia nestes
dominios (Cain & Dweck, 1989).
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inteligéncia a resultante da combinagdo entre estas componentes (ver

Figura 2). Essas trés etapas serao descritas na secgao seguinte.

Elapa 1: Analise_inicial
¢ Determinagao dos crilérios para o sucesso e fracasso
* Reconhecimento da contingéneia entre o comportamento e os resultados

* Observacio de diferengas dos nivels de sucesso e fracasso entre individuos

Elapa 2: Resultado = f (Esforgo, Capacidade)

|

Etapa 3: Resultado = f (Conhecimento Capacidade, Esforco

Mudancas da Etapa 2 para a Elapa 3%
¢ Das componentes comportamentais para as componentes psicoldgicas
* Manipulagdo separada das varias componentes

+ Diferenciagdo das componentes
Adaptado de Cain & Dweck, 1989

Figura 2 — Modelo de desenveolvimento da compreensio do construclo inteligéncia

42 Apresentagdio do modelo desenvolvimental de compreensdo da

inteligéncia
421 Etapa 1: Andlise inicial

Esta primeira etapa do modelo desenvolvimental de compreensao da
inteligéncia pelos sujeitos, inicia-se pela exposicdo dos sujeitos ao
dominio da realizagdo escolar, e pelo interesse desenvolvido por este
dominio. Este contacto inicial pode ocorrer no jardim infantil, mas
também pode suceder mais cedo ou mais tarde: constituira oportunidade

para o reconhecimento dos sucessos e dos fracassos no dominio da
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realizacdo escolar, para a compreensdo da contingéncia entre o
comportamento e os resuttados, e para a observagcdo da existéncia de
diferengas nos niveis de sucesso e de fracasso atingidos por si préprio e
pelos outros (ver Figura 2).

Saliente-se que as criangas ja tém uma compreensio das nogdes de
sucesso e de fracasso, a partir da sua experiéncia de realizagao de tarefas
fisicas (apanhar uma bola, andar de bicicleta, completar um puzzle).
Contudo, esta compreensdo depende da percepg¢ao directa do grau em que
um objectivo foi ou nado atingido, conforme a tarefa tenha sido ou nao
completada com sucesso, enquanto ue no dominio intelectual o sucesso e
o fracasso nem sempre sdo directamente observaveis (Dweck & Elliott,
1983). Deste modo, o reconhecimenio do Sucesso e do fracasso no dominio
intelectual pode-se revelar inicialmente confuso para a crianca. No que
diz respeito a percepgdo da contingéncia entre os seus cminportamentos e
os resultados, estudos de Cain (1987), com criangas de 4 e 5 anos de idade,
demonstraram que estd claramente discriminada, ja que estas respondem
apropriadamente a estimulos contingentes e ndo contingentes ao seu
comportamento, numa tarefa envolvendo um brinquedo mecénico. Estes
resultados foram igualmente verificados com criangas mais pequenas
(Gunnar, 1980). No entanto, no dominio intelectual, a contingéncia néo. é
directémente observéavel e as Eriang:as comegam a procurar conhecer os
comportamentos que conduziram aos resultados, de modo a poderem
reproduzi-los ou evita-los no futuro, o que se pode revelar mais dificil,
embora pais e professores, ao fornecer conselhos acerca das melhores
formas para atingir o sucesso, crientem esta interpretagao.

A tltima fase desta primeira etapa, envolve o teconhecimento da
existéncia de diferengas entre os sujeitos quanto aos niveis de sucesso e de

fracasso atingidos. Este reconhecimento passa pela comparagdo social com
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os pares, ao nivel comportamental, e também pelo reconhecimento das
| dificuldades proprias no dominio da realizag&o escolar.

Os trés tipos de aquisi¢des caracteristicos desta primeira etapa, no
desenvolvimento da compreensao da inteligéncia, podem ocorrer

simultaneamente quando a crianga é exposta ao dominio da realizacao

escolar. Uma vez adquiridos, a crianga esta em condi¢des de usar o modelo

de explicagdo dos resultados no dominio escolar que caracteriza a segunda

etapa.
422 Etapa 2: Resultada = flesforgo, capacidade)

Segundo Cain e Dweck (1989), na segunda etapa, as criancas interpretam
os resultados da realizagao a partir dum modelo rudimentar, que envolve
duas nogdes precursoras de concep¢des mais maduras de esforgco e de
capacidade. Assim, a crianga acredita que para ser bem sucedida numa
tarefa de realizagao tem, por um lado, que se envolver nela e prestar-lhe
atengao (nogdo precursora de esforgo) e, por outro lado, poder realiza-la
(nogao precursora de capacidade). Apesar da sua simplicidade, estas duas
nogdes constituem duas causas relevantes para a realizacdo, representando
o infcio de uma concepgao pessoal de inteligéncia. Estes dois conceitos
serdo definidos em termos comportamentais, de forma ainda
indiferenciada e simplista.

Vérios estudos j& desenvolvidos neste capitulo, sugerem que as criangas
em idade pré-escolar evidenciam j4 uma compreensdo rudimentar do
canceito de capacidade, distinguindo-o do de esforgo, e usam ambos os
‘conceitos para explicar os resultados da realizagdo, em termos
comportamentais, Porém, é de referir que as criangas ndo usam ainda

juizos de competéncia para explicar os resuitados, mas sim juizos globais
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acerca de aspectos morais do self (Bempechat, London & Dweck, 1991;
Cain, 1990; Hebert & Dweck, 1985; Smiley, 1989). A medida que os sujeitos
adquirem mais conhecimentos no dominio da realizagdo, e prosseguem
na explicagdo das diferengas de realizagcdo que observam, desenvolverao
concepgdes mais maduras de inteligéncia e estardo aptos a entrar na

terceira etapa de desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia.

423 Etapa 3: Resultado = flconhecimento, capacidade, esforco)

Nesta etapa, os resultaclos da realizagdo sdo conceptualizados em fungio
de trés factores gerais: o conhecimento, a capacidade e o esforgo, sendo a
inteligéncia um sistema complexo que envolve estas trés componentes ou
parte delas. Numa concepgdo madura da inteligéncia, estas trés
componentes podem ser usadas separadamente e ser combinadas de
varias formas. Com o desenvolvimento, elas tornam-se mais sofisticadas
e passam a ser percebidas em termos mais "abstractos” e psicoldgicos, em
vez de comportamentais. Por outro lado, a capacidade para as usar

separadamente também aumenta.

As trés etapas apresentadas n&o representam necessariamente estadios
distintos e separados do desenvolvimento, podendo haver transigcao
gradual entre elas e até sobreposigado. Assim, por exemplo, a crianga pode
aplicar o modelo da segunda etapa, "Resultado = f (esforgo, capacidade)",
para compreender os resultados da realizagdo numa tarefa simples, ap6s a
realizagdo de uma "andlise inicial" (primeira etapa), mas a compreensao
das relagdes causais e a comparagdo social, que teve o seu inicio na
primeira etapa, pode continuar a desenvolver-se ao longo dos anos, apesar

da crianga ja ter aplicado o modelo da segunda etapa. Por outro lado, estas
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trés etapas, podem ser subdivididas em subetapas, quando dentro duma
subetapa os sujeitos se centram em aspectos particulares. Finalmente, este
modelo das concepgdes pessoais de inteligéncia pode ser aplicavel ao
desenvolvimento de concepgdes acerca de outros atributos do self A
compreensdo dos varios atributos pode ocorrer em diferentes idades,
dependendo da altura em que o sujeito contactou com os dominios de
manifestagdo desses atributos, e do grau de complexidade e de relevancia
dos resultados nesses dominios. Assim, as concepgoes pessoais acerca dos
vérios atributos podem apresentar graus de complexidade diferentes, em
fungao das experiéncias vivenciadas nos varios dominios (Bempechat,

London & Dweck; Cain & Dweck, 1989}
43 Aparecimento de concepgdes estaticas vs dindmicas de inteligéncia

De que modo o modelo apresentado para explicar o desenvolvimento
das concepgdes pessoais de inteligéncia permite compreender o
aparecimento de concepgdes diferenciadas de inteligéncia - como uma
qualidade fixa e incontrolavel (concepgao estatica) vs uma qualidade
dinamica e susceptivel de se desenvolver (concep¢dc dinamica e
desenvolvimental)?

Cain e Dweck (1989) apresentam duas interpretactes possiveis para o
aparecimento de concepgdes diferenciadas de inteligéncia. Uma delas
refere que os sujeitos com concepgdes estaticas vsdinamicas desenvolvem
modelos semelhantes de inteligéncia, mas centram-se em componentes
diferentes do modelo. Apesar de ambos definirem de forma semelhante as
componentes da inteligéncia, enquanto que os "estaticos” se centram na
“capacidade” em situagtes de realizacdo, que interpretam como estavel, os

‘dindmicos" centram-se no "conhecimento”, que interpretam como
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flexivel, e no "esforgo” enquanto gerador de "conhecimento”. Os sujeitos
com concepgdes estaticas vs dinamicas diferem ainda na componente que
elegem como representante da ‘inteligéncia". Este centrar-se em
diferentes componentes verifica-se ja na etapa 2 do desenvolvimento, em
que os sujeitos “estaticos" enfatizam o "poder” realizar {nogdo precursora
de capacidade) e os sujeitos "dindmicos" enfatizam o "envolvimento e a
atencao" na realizagdo (nogao precursora de esforga).

A segunda interpretagao para as diferengas nas concepgoes pessoais de
inteligéncia, refere que o0s sujeitos "estadticos" vs “"dinamicos"
desenvaolvem modelos de inteligéncia diferentes em muitos aspectos. Para
além de definirem de forma diferente cada componente da inteligéncia,
particularmente a "capacidade” {(fixa vs flexivel), também conceptualizam
as relagdes entre as componentes de forma diferente: por exempio, os
“dindmicos” acreditam que o “esforco” esta positivamente relacionado
com o "conhecimento”, e que ambos contribuem directamente para o
desenvolvimento da capacidade; os "estaticos" véem o "esfor¢o" e a
“capacidade” como inversamente relacionados, o "esforgo" e o
"conhecimento” como positivamente relacionados, e o "conhecimento” e
a "capacidade” como ndo relacionados ou positivamente relacionados.
Deste mado, os sujeitos com concepgoes dindmicas véem a "capacidade”
como uma qualidade que se desenvolve através do exercicio de "esforgo” e
pela aquisicdo de “conhecimento”, ou seja, coma resultado do
conhecimento e da motivagéo, enquanto que os sujeitos com concépc;ﬁes
estaticas acreditam que o "conhecimento” adicional nao pode alterar a
“capacidade basica" possuida, e que o elevado "esforgo”, ao aumentar o
“conhecimento”, ndo contribui para o aumento da "capacidade”, podendo
mesmo ser indicador de baixa "capacidade”. Esta segunda interpretagao

sugere que as diferengas nas concepgOes pessoais de inteligéncia tém as
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suas raizes nas etapas iniciais do desenvolvimento, quando os sujeitos
"estaticos" se comegam a orientar para os resultados e para a comparagao
social, enquanto que os sujeitos "dindmicos” se centram mais no processo
e nas acgdes conducentes aos resultados desejados. Estas orientagoes
diferenciadas conduziriam a preocupagdes diferentes no dominio da
realizag0, Ou seja, a preocupagido com a avaliagdo positiva e os juizos
favoraveis de competéncia (concepgdc estatica) vs com o
desenvolvimento da inteligéncia através do exercicio de esfor¢o
(concepgdo dinérﬁica), originando assim concepgdes pessoais de
inteligéncia distintas. Independentemente do valor heuristico duma ou
outra interpretagao, para a origem das diferengas nas concepgdes pessoais
de inteligéncia, permanece a constatagéo de que estas influenciam de
forma critica a motivagao e os comportamentos de realizacao dos sujeitos,
em contextos de realizagac escolar, sendo contudo necessarias pesquisas
futuras para compreender as razdes do desenvolvimento diferencial das

concepgdes pessoais de inteligéncia.
Conclusdes

Dweck e colaboradores demonstraram que os padroes de realizagdo de
desisténcia, caracterizados p.or debilitagdo da realizacdo, afectos e
atribuigdes negativas, sobretudo apds o confronio com o fracasso,
manifestam-se também em criangas em idade pré-escolar e parecem ter na
sua base concepgdes pessoais acerca de aspectos morais do seff precursaras
de concepges pessoais acerca da competéncia prépria (Cain, 1990, Dweck,
1991; Hebert & Dweck, 1985, Heyman, Dweck & Cain, 1992; Smiley, 1989).
Constataram ainda que, com a idade, as auto-avaliagdes de competéncia

nos varios dominios tornam-se menos positivas e mais diferenciadas,
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conduzindo & adopg¢ado de concepgdes pessoais diferenciadas acerca dos
- varios atributos do self (Bempechat, London & Dweck, 1991; Benenson &
Dweck, 1986).

Véarias caracteristicas relacionais dos contextos de existéncia (relactes
pais-filhos e professores-alunos) podem influenciar o desenvolvimento
de concepgoes diferenciadas dos vérios atributos pessoais, nomeadamente
da capacidade intelectual, e parecem ser dependentes de certos factores de
diferenciacdo desses contextos, como o sexo e o NSE de pertenca dos
sujeitos. Com efeito, tais factores determinam os valores, as normas, os
padroes de exceléncia ¢ o tipo de experiéncias a que os sujeitos sdo mais
' frequentemente expostos nos varios dominios (Fontaine, 1986).

Assim, os sucessos e fracassos de rapazes e raparigas ndo parecem ser
interpretados do mesmo modo pelos professores que, ao adoptarem
padrdes de interacgao diferentes com um e outro sexo, contribuem para a
diferenciagdo entre rapazes e raparigas, dos padrdes de realizagdo e das
atribuicdes para os resultados: vérias evidéncias empiricas apontam para a
maior debilitagao da realizacao das raparigas, apds confronto com fracassos
e dificuldades, para a desisténcia mais precoce em situagdes ambiguas, para
a manifestagao de afectos mais negativos, atribuigdes a falta de capacidade
mais frequentes e menores expectativas de sucesso, caracteristicas dum
padrao de realizagdo de desisténcia. As raparigas também adoptam com
maior probabilidade do que os rapazes concepgdes estaticas de inteligéncia
(Dweck & Gilliard, 1975; Dweck & Bush, 1976; Dweck, Davidson, Nelson &
Enna, 1978; Licht & Dweck, 1983; Licht & Dweck, 1984; Licht, Linden,
Brown & Sexton, 1984).

As mudangas situacionais operadas nos contextos de aprendizagem, em
que se movem rapazes e raparigas, parecem ter resultados mais positivos

para os rapazes. Mesmo a mudanca da tarefa de realizacao, apoés o
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confronto com o fracasso, parece aumentar mais as expectativas de sucesso
futura de rapazes do que de raparigas, ao contrario do esperado, sugerindo
que elas atribuem os fracassos a uma falta de capacidade geral, e nao
especifica, no dominio em questao (Dweck, Goetz & Strauss, 1980). Estas
evidéncias ndo parecem auspiciar grandes possibilidades de
desenvolvimento dum sentimento positivo de competéncia propria nas
raparigas, que seria necessirio para investir em tarefas desafiantes e
arriscadas, mais susceptiveis de promover o desenvolvimento pessoal.

A influéncia do NSE no desenvolvimento de concepgdes pessoaijs de
inteligéncia, e de padrdes de realizagdo diferenciados, nio tem sido
investigada por Dweck e colaboradores. No entanto, resultados observados
no contexto Portugués evidenciam a existéncia de diferencas significativas
nas concepgoes pessoais de inteligéncia, entre sujeitos de NSE baixo e de
NSE alto, manifestando os primeiros concepgdes mais estaticas. Porém,
para que possam ser avancadas hipsteses explicativas solidas, estes
resultados, ainda exploratdrios, exigem replicagdo (Faria, 1990; Faria &
Fontaine, 1989). |

A evidéncia de que as concepcdes pessoais acerca dos varios atributos,
entre eles a inteligéncia, se desenvolvem, conduziu a uma primeira
exploragda dos seus processos de desenvolvimento diferencial em
concepgdes estaticas ou dindmicas.

Cain e Dweck (1989) propsem um modelo baseado em trés etapas, que
permite compreender a construcdo da compreensdo do constructo
inteligéncia. Estas etapas incluem uma andlise inicialdas razoes para a
producgdo de sucessos e fracassos, baseada na contingéncia entre resultados
e comportamentos, e na observagao de diferencas entre os sujeitos na sua
realizacdo em contextos escolares. Segue-se o aparecimento de um modelo

rudimentar de explicagio dos resultados da realizacao, baseado em nogdes
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precursoras de esforgo e de capacidadg evoluindo progressivamente para
um modelo amadurecido de conceptualizagdao da inteligéncia, enquanto
combinacao das componentes conhecimento, esforco e capacidade
consideradas a um nivel superior de abstracgao. A diferenciagao das varias
componentes, a énfase dada a uma ou outra, bem como a interpretacao
das suas interrelagdes, podem estar subjacentes, segundo as autoras, ao
aparecimento de concepgdes estdticas ou dindmicas de inteligéncia.
Contudo, uma maior exploragdo do desenvolvimento das diferengas neste
processo, seria necessaria para clarificar os aspectos que estdo na base da
adopcao de concepgdes estaticas de inteligéncia e de padrdes de realizagéo
de desisténcia, bem como para facilitar o desenvaolvimento e implantagao
de estratégias de intervencdo, no sentido de promover concepgdes e
padroes mais adaptativos.

A perspectiva sécio-cognitiva da motivagao de Dweck e colaboradores,
identificou as origens de padrdes atribucionais diferenciados, que situa nas
concepgdes pessoais acerca da naturezé da inteligéncia, reflectindo também
sobre as suas consequéncias para a realizacao dos sujeitos. Na capitulo que
se segue desenvolveremos a perspectiva atribucional, no sentido de
estabelecer um quadro mais compreensivo de explicagdo da influéncia dos
factores motivacionais na realizagao dos sujeitos em contextos escolares,
apresentando as atribuigdes causais como manifestagdes das concepgdes
pessoais de inteligéncia, enquanto antecedentes globais responsaveis pela

manifestagcdo de padrdes atribucionais particulares.




CAPITULO 4
PERSPECTIVA ATRIBUCIONAL DA MOTIVACAOPARA A

REALIZACAO
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Introducgdo

A perspectiva atribucional, nos tiltimos 20 anos, tem sido amplamente
investigada e tem fornecido instrumentos conceptuais para a exploragéo
de fendmenos psicoldgicos em diversos dominios, tais como a realizagao
escolar, o relacionamento interpessoal, os comportamentos de ajuda, a
psicologia organizacional, a motivagao para o poder e a psicopatologia,
entre outros (Forsterling, 1988, McAuley, Duncan & Russell, 1992).
Segundo Graham (1991), nenhuma outra perspectiva motivacional
conseguiu atingir a notoriedade e a visibilidade da perspectiva

‘atribucional, ac estimular a investigagdc e ao originar uma produgéo
cientifica que, sO no dominio da Psicologia da Educagdo, atingiu 66 artigos
na altima década.

Neste capitulo vamos apresentar a perspectiva atribucional de Weiner e
colaboradores, que se configura como a mais completa das perspectivas
atribucionais, ao integrar no seu modelo os antecedentes das atribuices,
as dimensoes ou propriedades das causas e as consequéncias cognitivas,
afectivas e comportamentais destas Gitimas.

A importancia das diferentes atribuicoes causais ja tinha sido sugerida
no dmbito da perspectiva sécio-cognitiva da mativagao, ja que os sujeitos
com concepg¢des estaticas de inteligéncia atribuem com maior
probabilidade o fracasso 2 falta de capacidade, e percebem as relagtes entre
esforgo e capacidade como inversamente proporcionais, enquanto que os
sujeitos com concepgdes dindmicas de inteligéncia atribuem o fracasso a
falta de esforgo, e percebem as relagdes entre capacidade e esforco como
positivas. As atribuictes causais podem ser consideradas como
manifestagdes de teorias pessoais implicitas mais globais, construidas pelo

sujeito no decorrer da sua existéncia: funcionam como gretha de analise
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dos acontecimentos em contextos de realizacdo, que geram afectos e
orientam a accdo (Fontaine & Faria, 1989; Faria & Fontaine, 1994). Assim, a
compreensdo das consequéncias de certo tipa de atribuigdes, em termos de
afectos, cognicies e comportamentos, permitira enriquecer a perspectiva
sécio-cognitiva anterior, considerada antecedente das atribuigdes causais.
Serdo apresentados em primeiro lugar e de uma forma breve, os
pressupostos basicos das teorias precursoras da perspectiva atribucional,
ou seja, as teorias da atribuicdo de Heider e Kelley, mais preocupadas com
os antecedentes das atribuicbes causais. Serd descrita de seguida, a
perspectiva atribucional de Weiner e colaboradores, que enfatiza mais as
consequéncias das atribuigdes em termos de comportamentos, afectos e
cagnigdes, até aos seus mais recentes desenvolvimentos, no dominia dos
valores éticos e sociais, na base dos comportamentos de realizacao
(Weiner, 1992a; 1993; 1994). Serdo também referidas as potencialidades

desta Ultima teoria para a intervengao (Weiner, 1988).
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1. Teorias precursoras da perspectiva atribucional
1.1 Teorias da atribuigdo: Pressupostos basicos

As teorias da atribuigdo referem-se ao modo como o0s sujeitos
respondem &s questoes acerca do porqué dos acontecimentos. A procura
das razdes das acontecimentos, por parte do homem comum, relaciona-se
com a procura de informacdo que lhe permita compreender e dominar o
que se passa consigo propric e com o que o rodeia (Kelley, 1971; 1973).

Apesar da existéncia de varias teorias da atribuicao em diferentes ramos
da Psicologia, e da inexisténcia de pressupostos unificadores entre elas,
partilham contudo algumas premissas comuns. Assim, todos os modelos
assumem: (a) que as atribuigdes ou cognigdes causais tém um papel central
na determinacao do comportamento, dos afectos e das experiéncias; (b) que
os sujeitos estdo motivados a procurar as explicagbes causais para os
acontecimentos no meio fisico e social que os envolve, usando para isso
métodos semelhantes acs dos cientistas para determinar a causalidade dos
fendmenos ; (c) que a compreensao causal tem como fungdo a prossecugao
de objectivos funcionais para a sobrevivéncia dos sujeitos (Forsterling
1988; Kelley, 1973). Deste modo, os modelos das atribuicdes causais,
inseridoé nos modelos cognitivos da motivagéo, representam abordagens
“racionalistas" do comportamento e tém caracteristicas "funcionais”
(Weiner, 1985a; 1985b; 1986).

A investigacado relacionada com as atribui¢@es causais pode ser dividida
em duas pérsPectivas. A primeira preacupa-se com a exploragdo dos
antecedentes que conduzem a elaboragao das diferentes atribuicdes causais
(ver Figura 3), como por exemplo a atribuicdo dos sucessos & elevada

capacidade ou a facilidade da tarefa. Esta perspectiva recebe a designagio de
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Teoria da Atribuigdo. A segunda perspectiva preocupa-se com o estudo da
forma como as atribui¢Oes causais afectam as reacgdes dos sujeitos, apds o
confronto com © sucesso ou o fracasso, como por exemplo os
comportamentos, 0s afectos, as expectativas ou outras cognigdes (ver
Figura 3). Este tipo de estudos cabem na perspectiva que se designa por
Perspectiva Atribucional (Forsterling, 1988; Kukla, 1972; Marques & Sousa,
1982).

A N AC N R

7/
Teoria da Perspectiva
Alribuicia Atribucional

A  — Antecedentes
AC — Atribuigtes causais
R — Respcstas

Figura 3 — Estrutura das perspectivas relacionadas com as atribuigtes
causais, segundo Kelley & Michela (1980)

£ de salientar, mais uma vez, que as cognicoes causais abordadas por
ambas as perspectivas se referem especificamente aquelas que sao

produzidas pelo homem comum, enquanto “cientista ingénuo".
1.2 Perspectiva precursora de Heider

Heider (1958) introduziu a nog¢io de atribuicao?. Todos os modelos
preocupados com o estudo dos antecedentes das atribuigdes causais se
baseiam no seu trabalho, posteriormente sistematizado e desenvolvido

(Leyens, 1979; Leyens, 1983).

9 Uma "atribuicao” ¢ aqui definida como uma inferéncia que o observador faz acerca das
causas do comportamenlo, o seu ou o dos outros (Bar-Tal, 1978).
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Heider interessou-se inicialmente pelas condigbes subjacentes a
produgao de atribuigdes, em termos de "intencao" ou de "motivo". Assim,
se as atribuigtes causais para o comportamento se referem a intengédo do
"actor”, entdo este comportamento sera interpretado como indicador do
seu caracter ou de outros tragos estaveis da sua persdnalidacle. Contudo, se
0s comportamentos do "actor” forem atribuidos a situagao ou a sorte, ja
nao se podem fazer inferéncias acerca de caracteristicas do sujeito e serd
mais dificil fazer predigdes quanto ac seu comportamento no futuro
(Forsterling, 1988; Heider, 1958). Heider faz assim uma distingao
fundamental entre factores do sujeito e factores da situacéo, e resume isto
na férmula, C = F(P + A) a conduta (C) é fungao da pessoa (P) e do
ambiente (A) (Gosling, 1987). Esta distingéo de Heider, entre factores do
sujeito e factores da situagdo, estd na base da dimensdo de Jocusde
causalidade proposta por Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest e Rosenbaum
(1971)10, que distingue as atribui¢tes internas e externas.

Segundo Heider, além do locus de causalidade, a analise da
multifinalidade ou equifinalidade das causas & necessaria para
compreender se o comportamento foi intencional ou ndo intencional. A
multifinalidade, refere-se a condicdo em que a manifestagcio dum
comportamento conduz a diferentes resul_tados, em diferentes situacodes
ou oca.sides (ver Figura 4). Nesta condicdo a tendéncia serd para atribuir os
efeitos ou resultados a factores nao intencionais ou impessoais. A
equifinalidade manifesta-se quando um comportamento (C), evidenciado
em diferentes situagdes ou condigdes (S1, S2, 53), conduz a consequéncias
idénticas (e1). Neste caso, a tendéncia sera para fazer atribuigdes a intengao

do sujeito, ou seja, a factores pessoais (ver Figura 5).

10 Cite-se a este propdsito Heider (1958 "na Psicologia do senso camum (tal comoe na
Psicologia cientifica), o resullado de uma acgdo depende de dois tipas de condigdes,
nomeadamente dos faclores que estdo deniro da pessoa e dos factores que estdo dentro do
ambiente" (p. 82). :
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S1 el

. @
N

S3 a3

C — Comportamenta
51, 52, 83 — Diferentes Situagdes cu Ocasices
el, e2, e3, — Diferentes Efeitos ou Resultados

Adaptado de Heider (1958)

Figura 4 — Multifinalidade e causalidade

51
52 . el

’
N

C — Comportamenta
51, 52, 53 — Diferentes Situagtes ou Ocasites
el — O mesmao Efeito ou Resultado

Adaptado de Heider (1958)

Figura 5 — Equifinalidade e causalidade

Heider considera a multifinalidade como uma condigdo fundamental
da causalidade impessoal ¢ a equifinalidade como uma condi¢io de

causalidade pessoal.
1.3 O modelo de Kelley e o principio da covariacao

Kelley (1967), baseando-se nas ideias de Heider, concebeu um modelo

mais vasto para o estudo do processo de atribuicio. Este modelo aplica-se

4+
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tanto A auto-atribuicdo como a hetero—atribuig:aoll (Leyens, 1979; Leyens,
1983).

O modelo de Kelley baseia-se numa analogia com a analise de
variancia, em que o sujeito € descrito como um "estatistico ingénuo”, que
utiliza modelos de tratamento dos dados semelhantes a andlise de
varidncia (Forsterling, 1992). Trata-se assim de fazer covariar uma
variavel (sucesso e fracasso em termos de acontecimento, emaogao, etc),
com uma série de critérios susceptiveis de a explicar, de modo a
determinar a sua causa exacta. Nesta analogia, os factores causais
representam as varidveis independentes e os efeitos (sucesso ou fracasso)
representam as variaveis dependentes. Kelley (1967) identifica trés factores
causais como sendo mais relevantes para determinar as inferéncias dos
individuos: (1) as pessoas, (2) os estfmulos externos ou entidadese (3) 0
tempo e a modalidade de interacgdo com os estimulas. As covariacdes
entre estes factores causais e a varidvel dependente sao analisadas em
funcio de trés critérios: a diferenciagdo, o consensoe a consisténcia.

O critério da diferenciagdo, refere-se a acorréncia dum efeito e duma ou
mais entidades, pessoa, objecto ou acontecimento. Assim, a diferenciagao
sera maxima quando a entidade eventualmente responsavel por um
efeito est4 presente quando ele se manifesta e estd ausente quando ele nao
se manifesta. Se se presume que um acontecimento & responsavel pelo
comportamento do sujeito, colocar-se-a4 a questdo: noutras situacdes o
sujeito fard a mesma coisa?

O critério do consensa diz respeito ao consenso entre o comportamento

do sujeito e o dos outros ou entre quaisquer outras pessoas. Na analise

11 As auto-atribuicdes sao as atribuigdes dum acontecimento pelo sujeito na posicao de
"actor", em oposi¢do s hetero-atribuigdes, que se referem & procura de causalidade dum
acontecimento pelo sujeito enquanto "observador”.
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dum comportamento especifico, pretender-se-a4 assim saber se os outros
reagiriam de maneira semelhante a do sujeito na mesma situagao.
Finalmente, o critério da consisténcia refere-se 4 dimensao temporal e
as modalidades de interacgao com o elemento causal da atribuico. Trata-
se de saber se as reacgdes provocadas por aquele elemento se mantém no
tempo, quaisquer que sejam as situagdes ou formas de as abordar. O
Observador perguntar-se-4 se o sujeito tem o habito de fazer a mesma coisa
nesta situacao?, (Leyens, 1979; 1983). No Quadro N? 19 encontram-se os
diferentes niveis de consenso, diferenciagdo e consisténcia, susceptiveis de
originar atribuictes as pessoas, as entidades ou as circunstancias. A
atribuicdo interna serd mais provavel se o sujeito responde "nao" ac

consenso e a diferenciacao, e "sim" a consisténcia (Gosling, 1987).

Quadro N2 19 — Padroes de covarlagio susceptiveis de canduzir a atribuigdes & pessoa, A

entidade ou as circunstancias

Informacao
Causas Consensa Diferenciagao Cansisténcia
Pessoa Baixo Baixa Alta
Entidade’ | Alto Alta Alla
Circunstancias Baixo Alta Baixa

Adaptade de Orvis, Cunningham & Kelley (1975), por Forsterling (1988)

Assim, quando o efeito ou resultado (sucesso, por exemplo) sé se
verifica com o sujeito e ndo com os outros (baixo consenso), ndo varia
sistematicamente em fung@o de estimulos ou entidades vérias, ou seja, a

pessoa € igualmente bem sucedida em diferentes tarefas (diferenciacdo
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baixa) e manifesta-se igualmente bem em diferentes momentos no tempo
e sob a influéncia de varias modalidades ou condig¢tes da tarefa, ou seja, ©
mesmo resultado (sucesso) verifica-se debaixo de todas as condigdes
(elevada consisténcia), este resultado serd atribuido a propria pessoa, ja
que esta € a Uinica a manifestar esta caracteristica.

Mas o resultado ou efeito (sucesso) serd atribuido a entidade ou
estimulo (& facilidade da tarefa, por exemplo), se esse efeito se verificar
com vérias pessoas para além do syjeito (elevado consenso), apenas com
certos estimulos ou tarefas (elevada diferenciacdo), em qualquer momento
no tempo e com quaisquer condi¢oes de realizagdo da tarefa (elevada
consisténcia).

Finalmente, o resultado ou efeito (sucesso) sera atribuido as
circunstancias, se aquele ocorre apenas com o sujeito e ndo com os outros
(baixo consenso), isto &, s6 ele resolve a tarefa, mas apenas resolve uma
tarefa bem especifica, falhando outras (elevada diferenciagdo) e num
momento especifico do tempo (baixa consisténcia). Seria ainda possivel
analisar outros padroes de covariagio, se considerarmos que cada critério
(diferenciagdo, consenso e consisténcia) pode tomar dois valores (alto e
baixo), 2 X2 X 2 =8).

Refira-se que McArthur (1972) observou que 0s sujeitos sa&o mais
senstveis as informagdes relativa§ A consisténcia e a diferencia¢do do que
as referentes ao consenso. Ou seja, os sujeitos ddo mais importancia ac
que podem conhecer do sujeito, ou do seu comportamento passado
noutras circunstancias, do que as reacgbes doutras pessoas na mesma
situagdo (Gosling, 1987). Com efeito, o facto de outras pessoas partiharem
as mesmas caracteristicas psicolégicas, ndo impede que estas sejam
responsaveis pelo acontecimento, embora nao sejam um exclusivo do

sujeito. Portanto, os sujeitos sao mais sensiveis as caracteristicas da pessoa
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que a diferenciam dos outros, do que as caracteristicas que aquela partilha
com 0s outros.

O modelo de Kelley ariginou grande discussao e conduziu a numerosas
pesquisas, nomeadamente acerca das possibilidades do sujeito usar um
moedelo tdo complexo, e de forma t&o racional e sistematica, para avaliar as
informagdes com que se confronta no dia a dia: estudos empiricos
confirmaram que os sujeitos, quando sdo informados acerca dos critérios
de diferenciagdo, consenso e consisténcia presentes numa situagio,
chegam as mesmas atribuicdes que Kelley previra (Forsterling, 1988).

As dimensdes causais de Jocus, estabilidade e globalidade,
desenvolvidas por Weiner et al (1971) e por Abramson, Seligman e

Teasdale (1978), tém na sua base o modelo de Kelley.
2. Perspectiva atribucional de Weiner
21 Aspectos gerais da teoria

A perspectiva atribucional é um modelo da motivagdo para a
realizag&o, do tipo expectativa x valor com raizes no modelo de Atkinson,
que valoriza o papel de mediadores afectivos e cognitivos, como por
exemplo as expectativas de suc;esso, na determinacdo do comportamento
de realizacao (Faria, 1990; Fontaine & Faria, 1989; Weiner, 1985). Contudo,
contrariamente ao modelo de Atkinson, a perspectiva atribucional de
Weiner baseia-se no pressuposto de que sdo as percepgOes pessoais dos
sujeitos acerca das causas dos acontecimentos que guiam o seu
comportamento (Weiner, 1979; 1985, Weiner, ef al, 1971). Esta perspectiva
integra-se na corrente cognitiva da motivagao para a realizagdo, que recusa

© hedonismo como motor Gnico e exclusiva da acgdo: o sujeito nao age
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exclusivamente para obter o prazer do sucesso ou evitar a vergonha do

'fracasso, mas age em fungio da interpretacdo cognitiva das causas dos
acontecimentos (Benesh & Weiner, 1982, Faria, 1990, Faria & Fontaine,
1993; Fontaine & Faria, 1989; Weiner, 1985).

Segundo Weiner (1985b) e Wong e Weiner (1981), a procura causal &
mais frequente perante situagdes de fracasso, inesperadas ou atipicas. Com
efeito, o desejo de mestria e a procura funcional de elementos e
informacoes acerca de si e do meio envolvente, ¢ méxima quando se trate
de irﬁpor ordem e coeréncia num ambiente desorganizado ou
incompreensivel ou de modificar este ambiente (Faria, 1990; Graham,

" 1991 Weiner, 1985).
2.2 AtribuicOes causais para o sucesso e fracasso

'Os sujeitos procuram saber as razdes para Os seus resultados nos mais
variados dominios da sua existéncia, tais como o interpessoal, o
profissional e o do poder (Weiner, 1979; 1983; 1984). O namero de
potenciais causas percebidas & praticamente ilimitado, embora para o
dominio da realizagao escolar as causas mais citadas sejam as quatro
originaimente sugeridas por Weiner et al (1971) - capacidade, esforgo,
sorte e dificuldade da tarefa (Bar-Tal & Darom, 1979). Apesar de tudo,
segundo Heckhausen, Schmalt e Schneider (1985), estas causas 506
representam 50% das mais apontadas no dominio da realizagéo escolar, ja
que podem ser tdo variadas como o humor, a atengdo, 0s outros, a
maturidade, a experiéncia prévia, os habitos, a autofconfiang:a, a memotria,
a concentracio durante o estudo (Bar-Tal, Goldberg, & Knaani, 1984;
Frieze, 1976). E, o proprio Weiner (1983} criticou varios estudos pelo uso

exclusivo das quatro causas por ele assinaladas, afirmando a necessidade
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de ter em consideragdao a existéncia de véirias causas em dominios
diversos. No entanto, esta variedade exige a criaggdo de um esquema de
classificagdo, ou de uma taxonomia das causas, de modo a determinar as
semelhangas e diferengas entre elas (Weiner, 1983, 1985) e assim

compreender as suas consequéncias psicoldgicas comuns.
23 Dimensdes causais

A construgao de um esquema, ou estrutura de classificacdo das causas,
permitiu organizar causas muito diferentes em torno de dimensoes
comuns e alargadas, designadas por dimensdes causais sobre as quais foi
construida a perspectiva atribucional geral (Weiner, 1983). Sao assim
apresentadas trés dimensdes causais bipolares: o Jocus de causalidade
(externo vs interno), a estabilidade (estavel vs instavel) e a
controlabilidade (controlavel vs incontrolavel), (Weiner, 1985; 1986; 1994)
cuja existéncia se encontra experimentalmente fundamentada nos
dominios escolar e interpessoal (Weiner, 1982). Concei)tualmente
independentes, permanecem contudo algumas davidas quanto 3 sua
independéncia ao nivel empirico (Weiner, 1985). Outras duas dimensdes
causais foram posteriormente introduzidas: a intencionalidade
(Rosenbaum, 1972; Weiner, 1979; 1985) e a globalidade (Abramson ef al,
1978), que se apresentam como menos relevantes e menos fundamentadas
empiricamente (Brewin, 1985).

Enquanto que as dimensdes sio concebidas como invariantes, a
colocagdo das causas nas dimensdes é varidvel. As causas sao assim
classificadas em uma de oito células de uma matriz, que cruza as
dimensdes Jocus estabilidade e controlabilidade (Graham, 1991; Weiner,

1979). Os exemplos apresentados no Quadro N2 20 s6 oferecem uma
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modalidade possivel de classificacao das causas. Com efeito, segundo
Weiner (1983), a classificaggo das causas em dimensdes causais depende
também da percepgac e interpretacdo pessoal dos sujeitos e nao do

investigador.

Quadro N? 20 — Causas para 0 sucesso e fracasso classificadas de acordo com as dimensdes

de lacus estabilidade e controlabilidade

Incus Intemo Externo

Estabilidade Estavel Instavel Estavel Instavel

Controlabilidade

Incontrolavel Capacidade Humor Dificuldade Sorte
da tarefa
Controlavel Esforgo Esfargo Professor Ajuda ines-
tipico imediato perada dos
oulras

Adaptado de Weiner (1979)

24 Consequéncias cognitivas e afectivas da interpretacao dos

acontecimentos

Weiner, Russell e Lerman (1978) realizaram um estudo, em que
confrontaram os sujeitos com uma lista de 250 reacgoes afectivas
potenciais perante o sucesso e o fracasso. Ap6s a leitura de uma situagao
de realizagdo, em que era atribuida uma causa para o resultado, os sujeitos
tinham que seleccionar as reacgdes afectivas experimentadas perante as
atribuictes causais apresentadas para o sucesso e para o fracasso, e avaliar a
sua intensidade usando uma escala de avaliagao. Para ultrapassar as

desvantagens da situacado de simulagdo utilizada no primeiro estudo,
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Weiner, Russell e Lerman (1979), num segundo estudo, pediram aos
sujeitos para relatarem um incidente critico na sua vida em que tinham
obtido sucesso ou fracasso. Os sujeitos deviam escolher entre seis causas
possiveis (capacidade, esforgo estavel e instavel, personalidade, outros e
sorte), aquela que era responsével por este acontecimento, e transmitir as
trés reacgoes afectivas predominantes no momento.

Os resultados de ambos os estudos apoiam empiricamente a existéncia
de afectos directamente ligados ao resultado (sucesso ou fracasso). Deste
modo, ¢ independentemente das suas causas, ao sucesso estdo ligados
sentimentos de alegria e de felicidade, e ao fracasso estdo ligados
sentimentos de frustragdo e de tristeza. Assim, a produgdo de reacgdes
afectivas comeca com a interpretacdo de um acontecimento como sucesso
ou como fracasso. Esta interpretacdo gera afectos diferenciados em fungao
do resultado, modulados pelas atribuigdes causais e influenciando a acgio

dos sujeitodZ (ver Figura 6).

Afectas gerais pasitives
Qu negativos

Avaliacao

Resultada __ > do

Resultada

Alribuicdes causais
organizadas em dimensdes
- afectos espedficos e distin-
tos

Adaptado de Weiner {1986b)

Figura 6 — Sequéncia temporal do processo  cognitivo-afectiva

12 Segundo Weiner e Graham (1984), a manifestacio de afectas directamente dependentes
do resultado, para descrever as reacgdes emocianais relacionadas com a realizagao, decresce
com a idade, enquanto que a manifestagdo de afectos dependentes das dimensces causais
aumenta, sugerindo assim a exisléncia de um processo de diferenciagio da vida emocional
com a idade.
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Porém, a compreensdo dos efeitos das atribuicdes causais exige a
referéncia as dimensoes causais (Jocus, estabilidade e controlabilidade),

que sera a seguir abordada.
25 Consequéncias cognitivas e afectivas das dimensdes causais
251 O Jocus de causalidade

2.5.1.1 Definigao

A dimensao de Jocus de causalidade situa as causas em caracteristicas da
pessoa (intemas) ou no exterior (exterﬁas). Inspira-se na distingdo de
Heider (1958) entre factores do sujeito e factores da situagdo, assim como
no Jocus de controlo (externo vsinternc) de Rotter (1966). Contrariamente
a este wltimo, Weiner (1985) distingue as dimensdes de locusde
~ causalidade e controlabilidade que considera independentes e, para marcar
a distingao, pfefere o uso da expressao Jocus de causalidade a expressao
locus de controlo, apesar de serem frequentemente usadas como
sindnimas. Com efeito, o facto das causas estarem ligadas a pessoa
(internas), nao implica que sejam controlaveis por ela, significa apenas
que diiem respeito a aspebctos do préprio e ndo ao meio (Wimer & Kelley,
1982). Sao exemplo de causas internas a capacidade, o esforgo, a satde, a
fadiga e o humor, e de causas externas a dificuldade da tarefa, a sorte e os

outros, desde que o préprio as considere como tal.
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2512 Consequéncias cognitivas e afectivas do Jocus de causalidade

Ao locus de causalidade interno estdio essencialmente ligados afectos
relacionados com a auto-estima, auto-confianga e orgulho pessoal, se a
causa € percebida como positiva (sucesso), e de culpa, vergonha e falta de
confianga, se a causa € percebida como negativa (fracasso), (ver Quadro N@

21).

Quadro N2 21 — Relagdo entre Jocus de causalidade e sentimentos

Resuttada
Locus de causalidade Sucesso Fracasso
Interna orgulho cuipa
confianga vergonha
competéncia
satisfacdo
Externo gratidao zanga

surpresa-

Adaptado de Weiner (1980b)

As atribuicdes dos resultados 3 sorte, & dificuldade da tarefa ou aos
outros, enquanto causas externas, originam menor orgulho pessoal em
caso de sucesso, mas também desresponsabilizam o sujeito pelo fracasso,
gerando menor vergonha ou culpa. Além disso, a atribuigdo aos outros
esta associada a sentimentos de gratiddo, no caso dos outros serem os
responsaveis pelo sucesso do sujéito{e a zanga, quando eles sao
considerados responséveis pelo fracasso (Bar-Tal, 1978; Graham, 199%;

Weiner, Russell & Lerman, 1978; 1979).
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Nesta linha de investigagio encontram-se os estudos que evidenciam a
manifestacio de um viés heddnicol3, ou seja, a tendéncia dos sujeitos
para atribuir o sucesso a causas internas e o fracasso a causas externas
(Weary, 1978). Parafraseando Harvey e Weary (1981), o sujeito ao
responsabilizar-se pelos seus actos positivos (sucessos), e ao negar a culpa
pelos negativos (fracassos), protege ou promove a sua auto-estima. Este
viés verifica-se sobretudo quando as tarefas sdo importantes para o sujeito,
conduzindo a uma interpretagdo dos resultados determinada por
motivacdes afectivas (protecgdo da auto-estima), (Kelley & Michela, 1980;
Luginbuhl, Crowe & Kahan, 1975). Contudo, Miller e Ross (1975) e
7Zuckerman (1979) afirmam que é insuficiente aceitar que o viés heddnico
& determinado unicamente por factores motivacionais, e que o desafio
futuro para os investigadores reside na avaliagdo do valor explicativo dos
factores motivacionais e nio motivacionais na produg#o do viés
heddnico.

A associacio entre o Jocus de causalidade e a auto-estima dos sujeitos é
particularmente evidente em contextos afiliativos, quando se apresentam
"falsas razdes" para rejeitar compromissos ou convites de natureza social,
invocando geralmente causas externas de modo a nao ferir os sentimentos
e a auto-estima dos outros (Weiner, 1986). Weiner e Handel (1985)
demonstraram que, entre os 5 e 0s 12 anos, os sujeitos ja eram capazes de
diferenciar antecipadamente as consequéncias de comunicar razdes para
rejeitar compromissos sociais, fundadas em causas internas vs causas
externas. As primeiras, mais susceptiveis de ferir os sentimentos dos
outros, s30 mais evitadas do que as @ltimas, mais susceptiveis de manter a

auto-estima dos outros.

13 Também designado por hipdtese do egatismo (Cavington, 1983; 1984; 1991).
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Pode-se concluir que os resuitados influenciam o comportamento, quer
directamente, através dos afectos gerais (talvez 0s mais fortes), quer
indirectamente, através dos afectos especificos ligados as dimensdes
causais como o Jocus de causalidade. Resultados empiricos evidenciaram
também um efeito mediador das expectativas de sucesso, na relagio entre

a dimensao causal de estabilidade e os afectos que lhe estao associados.
252 A estabilidade
25.2.1 Definigao

A dimensao de estabilidade distingue o caracter fixo e invariavel das
caracteristicas ao longo do tempo, do seu caracter variavel. Podem servir
de exemplo de causas fixas - invaridveis ou estaveis - a capacidade, a
dificuldade da tarefa e os aspectos da personalidade do sujeito, e de causas
variaveis ou instaveis, a sorte, o esfor¢o, 0 humor e a atencao. No Quadro
N2 22, encontram-se exemplos de algumés causas habitualmente
classificadas segundo as dimensdes de /ocus de causalidade e de

estabilidade.

Quadro N2 22 — Classificagio das quatro principais causas nas dimensoes de Jocus de
causalidade e de estabilidade

Estabilidade
Locus de causalidade Estavel Instavel
Intemao Capacidade/ Esforgo/ Falta
Incapacidade de esforco
Externo Dificuldade da tarefa/ Sorte/Falta
Facilidade da tarefa de sorie

Adaptado de Weiner, Heckhausen, Meyer & Cook (1972)
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2522 Consequéncias cognitivas e afectivas da estabilidade

A estabilidade est4 ligada & manutengio dos niveis de expectativas de
sucesso e a instabilidade a sua mudanca (Rosenbaum, 1972; Valle, 1974,
Valle & Frieze, 1976; Weiner, Nierenberg & Goldstein, 1976). Geram
sentimentos como a depressdo, a resignagdo, o desanimo e a apatia,
quando as expectativas de sucesso sao baixas, que surgem quando se espera
que acontecimentos responsaveis no passado por resultados negativos se
mantenham, ou que um acontecimento responsavel por um resultado
positivo nao se repita. Pelo contrario, suscitam sentimentos como ©
optimismo, a confianga, a excitagao ou a activagdo do comportamento,
quando as expectativas de sucesso sdo altas, que surgem quando é possivel
prever a manutencado de acontecimentos com efeitos positivos, ou muglar
aqueles cujos efeitos sao negativos. Deste modo, nem sempre um sucesso
gerara optimismo e confianca, ou um fracasso estara ligado ao desanimo
ou depressao. Assim, quando o sucesso é atribuido a causas instaveis,
como a sorte, a crenga nas possibilidades daquele se repetir, e portanto as
expectativas de suceslso no futuro, sdo baixas. Quando o fracasso é
atribuido a causas instaveis, como a falta de esforgo, o sujeito pode
antecipar mudangas de resultado no futuro, e nuirir expectativas de
sucesso positivas, pois a causa dé fracasso pode ser alterada através do
exercicio de mais esforgo. A atribuigdo do fracasso a causas estaveis gera
sentimentos de desanimo, resignagdo e apatia, caracteristicos do fendmena
do "abandono aprendido”, baseados na crenca acerca da independéncia
entre as respostas do sujeito e os resultados aversivos produzidos!4

(Abramson et al, 1989).

14 Veja-se a este propésito a distingdo enire "learned helplessness’, que traduzimos par
"abandono aprendida”, por abranger as componentes cognitiva, afectiva e comportamental
(Faria, 1990; Fontaine & Faria, 1989), e "hopelessness", que lraduzimos por "desanimo
aprendida®, visto estar mais ligado s componentes afectiva (desespero, desanimo, falta de
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Os estudos empiricos que relacionam as expectativas de sucesso com a
dimensao de estabilidade sdo abundantes e sdlidos, e os resultados trans-
culturais sao convergentes (Betancourt & Weiner, 1982). Assim, Arkin e
Maruyama (1979) observaram uma relagao negativa entre a estabilidade
das atribui¢cdes e a ansiedade em estudantes universitarios bem sucedidos.
Deste modo, quando o sucesso era atribuido a causas estaveis, os sujeitos
apresentavam baixa ansiedade. Pelo contrario, entre os estudantes mal
sucedidos, a estabilidade e a ansiedade apresentavam correlagdes positivas,
ou seja, quando o fracasso era percebido como recorrente (devido a causas
estaveis), os sujeitos evidenciavam maior ansiedade.

Weiner, Nierenberg e Goldstein (1976) confrontaram estudantes
universitarios com 0, 1,2, 3, 4 ou 5 experiéncias consecutivas de sucesso
numa tarefa com cubos, constituindo assim 6 condictes experimentais
diferentes. Apds a(s) experiéncia(s) de sucesso eram avaliadas as
atribuicdes causais (dimensdes de Jocuse de estabilidade), e as expectativas
de sucesso {através da previsao do ntimero de problemas que resolveriam
com sucesso, se thes fossem apresentados mais 10 para realizar). Os
resultados revelaram que o aumento nas expectativas de sucesso estava
positivamente associado com a estabilidade da causa, ou seja, as
expectativas eram mais elevadas para causas como a capacidade e a
facilidade da tarefa, do hque iaara o esforco ou a sorte. Contudo, as
expectativas de sucesso ndo vartavam em fun¢so do Jocusdas causas.

Esses resultados confirmavam os de estudos de simulaco anteriores
(Rosenbaum, 1972): nestes, os sujeitos tinham que imaginar que
trabathavam com outra pessoa num projecto, que se saldava por um
sucesso ou um fracasso, sendo-lhes fornecidas as causas para o resultado -

as atribuicGes a factores estaveis aumentavam as expectativas apés o

esperanca) e cognitiva (expectalivas negativas em relagao ao futuro), centrais no sindroma
depressivo (Kazdin, Rodgers, & Colbus, 1984),
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sucesso e diminuiam-nas apos o fracasso, mas o locus de causalidade nao
.influenciava as expectativas; noutros, o0s sujeitos descreviam a
competéncia de homens e mulheres, vendedores com sucesso vs fracasso,
sendo as causas para os resultados fornecidas em dois dos estudos e
avaliadas nos restantes dois (Valle 1974) - as relagdes entre a previsao da
realizagdo futura e as causas percebidas para o sucesso e fracasso
manifestaram-se sistematicamente na direcgdo prevista pela perspectiva
atribucional, conforme ja descrito.

Valle e Frieze (1976) postularam que P = f [(E + R (f (CE))], isto &, a
previsdo de sucesso (P) é funcao das expectativas antes da realizagdo da
"tarefa (E) mais o grau em que os resultados (R) sdo atribuidos a causas
estaveis (CE), tendo comprovado empiricamente este modelo com
estudantes universitarios. Assim, concluem que as previsdes quanto a
realizacao futura sdo determinadas, quer pelas expectativas iniciais, quer
pelo nivel actual de realizagao dos sujeitos, e que o peso relativo destes
dois aspectos na determinagdo das expectativas de sucesso futuro
(previsdo) depende da causa atribuida para a realizagdo. Por outro lado, a
estabilidade das atribuictes é inversamente proporcional a diferenca entre
o resultado actual e as expectativas iniciais: quanto mais préximos sao 0s
resultados das expectativas iniciais, mais o sujeito os atribuira a causas
estaveis, quanto mais afastados, mais o sujeito os atribuird a causas
instaveis. O modelo apresentado pelas autoras sugere que as expectativas
sdo dificeis de mudar, e como solugao para alterar este facto apresentam-
nos a manipulago da causa percebida para o resultado: esta proposta esta
na base dos programas de treino atribucional.

A consisténcia dos resultados empiricos neste dominio, e a activagdo ou
inibicdo do comportamento associada as expectativas, levou Weiner

(1985) a estabelecer um principio da expectativa (1) se o resultado de um
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acontecimento é atribuido a uma causa estavel, entdo esse resultado sera
antecipado com maior certeza, ou as expectativas de obter um resultado
idéntico no futuro serao mais elevadas; (2) se o resultado de um
acontecimento é atribuido a uma causa instavel, entdo o resultado futuro
sera antecipadamente previsto como sendo diferente do passado, ou a
certeza ou expectativa desse resultado poderad permanecer eventualmente
inalterada e, (3) os resultados atribuidos a causas estaveis sdo vistos como
tendo maiores probabilidades de se repetir no futuro do que os resultados
atribuidos a causas instaveis. Forsterling e Engelken (1981) acrescentam a
este principio um quarto, que sugere que as relagdes entre as atribuictes
causais e as mudancas nas expectativas de sucesso, previstas por Weiner et
al. (1976), sao vélidas para tarefas semelhantes no futuro, mas podem ndo
se verificar para tarefas diferentes. Assim, apds sucessos espera-se que a
realizac@o numa tarefa semelhante seja melhor do que a realizagao numa
tarefa diferente, e que ap0s fracassos as expectativas para tarefas diferentes
sejam superiores do que para tarefas semelhantes. O grau de semelhanga
das tarefas € aqui apresentado como um mediador entre os reé,ultados e as

expectativas de sucesso subsequentes.
2523 AplicacGes préaticas: Treino atribucional

A variagdo das expectativas em fungio da estabilidade de causas, como o
"esforgo” e a "capacidade®, conduziu ao desenvolvimento de estudos
preocupados em aumentar as expectativas, alterando as atribui¢des para o
fracasso, da falta de capacidade para a falta de esforgo, através da exposicao
dos sujeitos a um treino adequado (Graham, 1991; Graham & Brown,
1988). Nesta linha, designada por treino atribucional, encontram-se

estudos no contexto escolar, que visam alterar neste sentido as atribuicaes,
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nao so para o fracasso (Dweck, 1975), mas também para O sucesso
(Andrews & Debus, 1978 - inclui follow-up ; Anderson, 1983a; Chapin &
Dyck, 1976; Fowler & Peterson 1981; Medway & Venino, 1982; Schunk,
1982; 1989; Zoeller, Mahoney & Weiner, 1983). Qutros estudos (Wilson &
Linville 1982; 1985), tém como objectivo provocar mudangas na dimensao
de estabilidade, agindo directamente sobre atribui¢des especificas. Numa
revisao de quinze estudos de mudanga das atribuigdes, Forsterling (1985)
conclui que a mudanga privilegiada é a da atribui¢ao do fracasso a falta de
esforgo ou, em alguns casos, a atribuicdo do sucesso ao elevado esforgo
(Faria & Fontaine, no prelo; Forsterling, 1988, 1990). Segundo Weiner
(1988), apesar dos resultados desses programas serem promissores, a
riqueza da perspectiva atribucional ndo foi ainda totalmente explorada

para o treino atribucional.
2.53 A controlabilidade
2531 Definicdo

A controlabilidade implica a atribuicdo da responsabilidade dos
acontecimentos positivos ou negativos a si prépric ou aos outros. Com
efeito, as consequéncias afectivas desses acontecimentos variam também,
em fungdo da percepgdo que se tem de quem ¢é responsavel pela sua
ocorréncia - o proprio ou os outros (Faria, 1990; Faria & Fontaine, 1993).
Quando a causa dos acontecimentos é atribuida a si proprio, os
sentimentos gerados pelos eventos negativos (fracasso) sao de culpa, se os
eventos forem considerados controlaveis, ou de vergonha se forem vistos
como incontrolaveis. Quando a ocorréncia de acontecimentos que afectam

o proprio é atribuida aos outros e & considerada controlavel, geram-se
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sentimentos como a simpatia e a gratiddao, perante acontecimentos
positivos {sucesso), e zangal3, perante acontecimentos negativos
(fracasso). Se os acontecimentos negativos dizem respeito aos outros, e sao
vistos como resultantes de atitudes destes consideradas incontrolaveis,
geram sentimentos como a pena e a simpatia. A dimensao da
controlabilidade é particularmente importante em situac¢des de
relacionamento interpessoal e esta ligada a conjuntos de emogdes de
caracter social. Estas emoges séo de dois tipos: dirigidas para o proprio,
como a culpa e a vergonha, e dirigidas para os outros, como a pena e a
zanga (Graham, 1991), estando estas tltimas na base de comportamentos
de prestagdo de ajuda aos outros ou, pelo contrario, de oposi¢ao ou

retaliagdo, respectivamente (Weiner, 1980a).

2532 Consequéncias cognitivas e afectivas da controlabilidade

Segundo Weiner (1983) e Weiner, Graham e Chandler (1982), sente-se
pena dos outros, que necessitam de ajuda ou que apresentam resultados
negativos, quando as causas ou condigdes subjacentes sdo por eles
incontrolaveis: por exemplo, a perda de alguém significativo num
acidente ou por doenga ou um fracasso devido a um problema fisico,
suscitam pena nos outros (Weiner, 1980b; 1980c; 1983; 1984; 1994). Pelo
contrario, sente-se zanga quando o resultado ou situagdo negativa
provocado pelos outros, € percebido como sendo controlavel por eles: por
exemplo, um atuno que falha devido a falta de esfor¢o provoca zanga no
professor, e alguém que é impedido de estudar devide ao barulho feito
pelo colega de quarto, pode manifestar sentimentos de contrariedade ou

de zanga para com o colega (Weiner, 1983; 1984; 1994). A culpa é originada

15 A expressao "zanga" ¢ usada para traduzir "anges”.
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quando os resultados negativos sac devidos a causas controlaveis pelo
proprio, como por exemplo um fracasso devido a falta de esforgo, que
origina frequentemente sentimentos de culpa no actor (Weiner, 1983;
1984). Finalmente, a vergonha surge quando os resultados negativos sao
devidos a causas incontrolaveis pelo préprio, como por exemplo fracassar
devido & falta de capacidade, que é uma causa classificada como
incontrolavel (Brown & Weiner, 1984, Weiner & Kukla, 1970).

Através da realizagao de dois estudos com estudantes universitarios,
Weiner, Graham e Chandler (1982) comprovaram, por um lado, as
relagtes previstas entre causas incontrolaveis e o sentimento de pena &,
par outro lado, entre causas controlaveis e os sentimentos de zanga e
culpa. No primeiro estudo foi usada a técnica dos incidentes criticos, tendo
sido pedido aos sujeitos para recordarem, e registarem por escrito,
descri¢gdes de momentos em que experimentaram os sentimentos de pena,
zanga e culpa. Cada sujeito relatava duas situagdes envolvendo estes
afectos e dizia qual era a causa subjacente & manifestacdo de cada afecto,
tendo depois de classificar as causas nas trés dimensdes causais de Jocus
estabilidade e controlabilidade. Os resultados indicaram que o sentimento
de pena estava associado a causas estaveis e incontrolaveis, que podiam
ser internas ou externas. Por outro lado, a culpa e a zanga estavam ligadas
a caus;as controlaveis e iﬁtema{s, sendo o alvo da emocgdo os outros, no
caso da zanga, e o proprio, no caso da pena {Weiner, 1980b; 1980c). O
segundo estudo realizado, de natureza correlacional, tinha como objectivo
testar o efeito das dimensdes na magnitude das emocgdes .suscitadas.
Assim, eram apresentadas a estudantes universitarios varias situacoes a
volta de um tema central, sendo-lhes pedido para indicarem o grau de
pena e de zanga que sentiriam naquelas situagdes. Foram criados quatro

temas, que envolviam respectivamente o "ndo pagamento de uma
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divida", “cometer um crime", "fracassar num exame" e "precisar dos
| apontamentos de uma aula"’, tendo sido apresentadas oito situagdes para
cada tema, que relatavam razdes para o acontecimento negativo. As oito
situagdes concretizavam as oito células de uma matriz de Jocus x
estabilidade x controlabilidade. Temos assim 32 condices (4 temas x 8
causas = 32 condi¢des), e para cada uma delas os sujeitos avaliavam o grau
de zanga e pena que sentiriam em relagao ao actor das situagdes. Os
resultados apoiaram as conclusdes do estudo anterior, ou seja, a
emergéncia de relagbes positivas entre causas incontrolaveis e pena, e
entre causas controlaveis e zanga. Além disso, ambos o0s sentimentos
~ eram exacerbados se a causa que thes estava subjacente era estivel. Deste
modo, a dimensiao de estabilidade parece influenciar a magnitude das
emogodes e nao a sua orientagdo. Estes dados sugerem ainda que as
atribuictes causais podem determinar as respostas emocionais nas
situacg®es sociais (Weiner, Graham & Chandler, 1982).

Na mesma linha de investigagao, véarios autores observaram as ligagtes
entre causas e emogdes de um ponto de vista desenvolvimental. Graham,
Doubleday e Guarino (1984} estudaram, com criangas dos 6 aos 11 anos de
idade, as relagoes entre a controlabilidade percebida dos eventos negativos
€ as emogdes de pena, zanga e culpa. Era pedido as criangcas para
relembrarem situag¢des em que tivessem sentido pena, culpa e zanga, e
para indicarem a causa dos acontecimentos que suscitaram estas emogdes
€ 0 seu grau de controlabilidade vs incontrolabilidade. Os resultados
indicaram que, para todos os grupos etarios, as causas que provocavam
sentimentos de zanga eram percebidas como contralaveis e aquelas que
provocavam sentimentos de pena como incontrolaveis. Contrariamente a
estas emocoes, que ndo sofreram qualquer impacto desenvolvimental, a

emocgao de culpa evoluiu com a idade: foi relacionada com as causas
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controldveis somente pelos mais velhos. Este resultado € coerente com o
facto da culpa nas criangas mais pequenas depender mais do resultado
final da accao (certo ou errado), do que da intengdo ou da controlabilidade
percebida da causa do resultado (Graham, Doubleday & Guaring, 1984).
Dois outros estudos desenvolvimentais, com sujeitos dos 9 aos 18 anos
e dos 5 aos 9 anos de idade, respectivamente, realizados por Weiner,
Graham, Stern e Lawson (1982), evidenciaram a existéncia de diferengas
desenvolvimentais na percepgao das relagdes entre afectos e atribuicdes.
Assim, no primeiro estudo, sujeitos de 9 anos, 11 anos e adultos
(estudantes universitarios) deviam pronunciar-se face a um cenario em
que um aluno falhava num teste, era-lhe perguntado como o professor
reagiria perante o aluno e quais as razdes que apontava para o seu fracasso.
Havia 30 respostas possiveis, resultantes do cruzamento de 5 afectos
(zanga, pena, culpa, surpresa e tristeza) com 6 causas para o fracasso do
aluno (capacidade, esforgo instavel, esfor¢o estavel, dificuldade da tarefa,
comportamento do professor e sorte), (5 X 6 = 30). Os resultados indicaram
que quando o afecto era a zanga, a causa mais inferida eré o esforgo;
quando o afecto era a pena, a causa inferida era a capacidade; quando o
afecto era a culpa, as causas associadas eram o prdfessor e a dificuldade da
tarefa; para a surpresa, a causa inferida era de novo o esfor¢o; e,
finalmente, para a tristeza nao havia causas dominantes, embora a
capacidade fosse a mais escolhida. Refira-se que as tnicas diferencas
desenvolvimentais observadas se referiram a relagdo entre pena e
capacidade, que se mostrou mais evidente entre os adultos. No que se
refere as reacgdes esperadas dos professores, os sujeitos associavam a zanga
ou pena do professor pelo aluno a causas internas a este, mas associavam
a zanga do professor & controlabilidade das causas pelos alunos e a pena a

incontrolabilidade das causas por estes.
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No segundo estudo, realizado com sujeitos dos 5 aos 9 anos de idade,
pretendia-se observar o desenvolvimento da associacdo entre zanga e
esforgo e enire pena e capacidade. Para isso, apresentava-se uma situagao
em que um professor manifestava zanga ou pena quando um aluno
fracassava, pedindo aos sujeitos para indicar se a causa do fracasso era o
baixo esforgo ou a baixa capacidade. Os resultados revelaram que, para
qualquer idade, a associagdo entre zanga e falta de esforgo era mais forte do
que a associagdo entre pena e falta de capacidade. Contudo, esta Gltima
associagdo crescia com a idade. Assim, 0s sujeitos mais novos parecem
interpretar a falta de capacidade de forma menos estavel do que os mais
velhos. De qualquer modo, os sujeitos parecem ser capazes de inferir
atribuigdes causais a partir das reacgGes emocionais dos professores. £
assim que se explica que as reacgbes emocionais, de pena e simpatia,
possam produzir baixa auto-estima, ja que indicam que o fracasso é devido
a falta de capacidade. Assim, as reacgtes de excessiva simpatia para com o
aluno que falha (Brophy & Good, 1974), os elogios para o sucesso em
tarefas faceis, ou a auséncia de criticas perante o fracasso em tarefas faceis,
pelos professores, conduzem os sujeitos a inferir que tém baixa capacidade
(Meyer, 1992, Meyer, Bachmann, Biermann, Hempelmann, Ploger &
Spiller, 1979, Weiner, 1994; Weiner, Graham, Taylor & Meyer, 1983). Esta
capacidade de inferéncia sofre um processo de desenvolvimento,
parecendo ser maior para os sujeitos mais velhos (Weiner, Graham, Stern
& Lawson, 1982).

Os resultados dos vérios estudos apresentados, acerca da relacao entre a
dimensdo de controlabilidade das causas e os afectos suscitados,
demonstram que as relagBes entre controlabilidade e zanga, e entre
incontrolabilidade e pena, fazem parte integrante duma "psicologia

ingénua" e sao usadas no dia a dia para controlar ou manipular as
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emoc¢des dos outros (Weiner, 1985). As emocdes suscitadas pela dimensao
de controlabilidade sao importantes no contexto social e no
relacionamento interpessoal: assim, quando pretendemos apresentar
desculpas por termos falhado um compromisso social, mais depressa
fazemos apelo a causas incontroldveis (‘o meu carro avariou’, "estive
doente") do que a causas controlaveis ("decidi ficar a ver televisao®), de
modo a nao suscitar zanga nos outros e, até, talvez dar origem a
sentimentos de pena (Schmidt & Weiner, 1988; Weiner, 1992b; Weiner,
Amirkham, Folkes & Verette, 1987; Weiner, Figueiroa-Munoz &
Kakihara, 1991). Este tipo de estratégias interpessoais, parece ser ja
compreendido e usado por criangas de 5 anos de idade (Weiner & Handel,
1985), ocorrendo em diversos contextos culturais (Stipek, Weiner & Lij,
1989).

O sentimento de culpa que, contrariamente ao de zanga, ¢ dirigido para
o proprio, estd associado a atribuicao a falta de esforgo e origina a activagao
do comportamento, enquanto que o sentimento de vergonha, também
dirigido para o préprio, esta associado a atribuicdo a falta de capacidade e
origina a inibi¢do do comportamento (Weiner, 1985). Segundo Weiner
(1985), estas relacdes entre afectos e dimensdes causais ndo sédo invariantes
mas sao dominantes, ndo s na cultura ocidental, mas também noutras

culturas (Stipek, Weiner & Li, 1989, Weiner, 1985).
254 A intencionalidade

A dimensao de intencionalidade foi inicialmente identificada por
Heider (causas intencionais vsnao intencionais) e, mais tarde,
introduzida no dominio da realizagdo escolar por Rosenbaum (1972).

Refere-se & nogdo de responsabilidade pessoal, quando o sujeito era capaz
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de poder prever que o seu comportamento suscitaria as consequéncias
obtidas. Assim, causas como o esforgo ou a influéncia do professor sao
intencionais, enquanto que a capacidade, a dificuldade da tarefa e o humor
nao o sao (Weiner, 1979). Rosenbaum (1972) argumentou que a dimensio
de intencionalidade & necessaria para distinguir, por exemplo, o humar e
a fadiga do esforgo, que sdo causas internas e instaveis, mas enquanto que
o0 esforgo esta sujeito ao controlo da vontade (o sujeito pode aumentar ou
diminuir o exercicio de esfor¢o conforme quiser), o humor e a fadiga nao
mudam conforme a vontade do sujeito.

Apesar de Weiner (1974a; 1976) ter inicialmente aceite a dimensio de
intencionalidade, posteriormente denominou-a de controlabilidade, pois,
por exemplo, um fracasso provocado pela falta de esforgo ndo implica que
tivesse havido intencdo de fracassar. A intengdo estid conotada com o
desejo, 0 querer, logo refere-se ao sujeito e ndo s causas. Assim, o esforco
difere do humor e da fadiga porque estd dependente do controlo da
- vontade (o sujeito € responsavel pelo esforgo dispendido). Qutros autores
descreveram dimensdes em que os dois aspectos se sobrepdem
conceptualmente, dimensdes estas que foram denominadas por Wimer e
Keliey (1982) de controlo ou inteng#o, e delocus de controlo (interno vs
externo) por Rotter (1966).

As dimensOes de controlabilidade e de intencionalidade correlacionam-
se de forma positiva e elevada (proximo de r = .90; Anderson, 1983b): os
sujeitos tém intengdo de fazer o que é controlavel e podem controlar
aqﬁilo que tém a intengdo de fazer. Contudo, isto nem sempre & assim e,
por exemplo, os sujeitos podem ter a intengdo de trabalhar ou estudar
muito, e ndo serem capazes de controlar os seus habitos de trabalho.
Ainda segundo Weiner (1985), as duas dimensdes deveriam ser separadas

conceptualmente e serem ambas consideradas como dimensdes causais,
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embora isto criasse um problema conceptual grave: uma causa nao pode
ser intencional, pois a intengdo descreve uma acgao ou um estado
motivacional do organismo, logo, a intencionalidade nao parece
constituir-se enquanto caracteristica de uma causa e por isso foi posta de

lado por este autor.
255 A globalidade

A globalidade foi introduzida por Abramson et al (1978), que afirmam
que algumas causas sa0 especificas a uma situagado, enquanto que outras se
' generalizam para outras situagdes e contextos. Esta dimensao refere-se
entdao a amplitude das situagdes que a causa pode abranger: o fracasso a
Matemitica pade dever-se a falta de capacidade neste dominio especifico
ou a uma falta de capacidade global (baixa inteligéncia).

Apesar de ndo existirem evidéncias empiricas que sustentem esta
dimensao causal, s3o de referir pelo menos trés estudos publicados que
observaram os efeitos da dimensdo bipolar de globalidade (global vs
especifico; Alloy, Peterson, Abramson & Seligman, 1984, Brewin &
‘Shapiro, 1985; Pasahow, 1980), e uma escala de avaliacao das dimensodes
causais que inclui esta dimensao (Attributional Style Questionnaire -
A.5.QQ,; Peterson, Semmel, von Baeyer, Abramson, Metalsky & Seligman,
1982), muito utilizada no contexto do modelo reformulado do “abandono
aprendido" (Abramson, Garber & Seligman, 1980; Alloy, Peterson,
Abramson & Seligman, 1984; Hill & Larson, 1992; Metalsky, Abramson,
Seligman, Semmel & Peterson, 1982; Seligman, Abramson, Semmel &
von Baeyer, 1979). Num dos estudos sobre a globalidade, Pasahow (1980)
tentou manipular atribuigdes globais e especificas para o fracasso numa

tarefa experimental, e examinar o seu impacto numa segunda tarefa nao

[
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relacionada com a anterior. Os resultados indicaram que a dimensao de
globalidade nao se relacionou com a generalizagao dos efeitos do fracasso
para a segunda tarefa. Noutro estudo, Brewin e Shapiro (1985) pediram
aos sujeitos para apresentarem as suas proprias explicagdes para o fracasso
num problema insolavel. Os sujeitos tinham ainda que avaliar as causas
do fracasso nas dimensdes de Jocus estabilidade e globalidade. Tal comao
tinha sido previsto, a globalidade foi a {inica dimensdac que apresentou
relagdes com a realizagdo subsequente dos sujeitos: facilitagdo da realizacao
com causas especificas para o fracasso e debilitagido da realizacio com
causas globais para o mesmo. No final deste estudo, os sujeitos foram
induzidos a perceber que o seu fracasso se tinha devido a causas externas,
instaveis e especificas. Os autores argumentaram que este tipo de
explicacdo nao resuitaria da mesma forma para todas os sujeitos,
beneficiando sobretudo aqueles que tinham originalmente feito
atribuictOes a causas internas, estaveis e globais. Com efeito, as explicagdes
fornecidas melhoraram sobretudo a realizagdo do referido grupo de
sujeitos, apoiando a importéncia da dimensao de globalidade. |
Finalmente, 0 estudo de Alloy, Peterson, Abramson e Seligman (1984)
sintetizou o efeito da dimensdo de globalidade na generalizagio do
‘abandono aprendida”, pois os autores concluiram que os sujeitos que
atribuiam o fracasso numa situagio a causas globais, apresentavam
realizagdo debilitada em novas situagdes, semelhantes ou n3o A anterior, e
que, contrariamente a estes, os syujeitos que atribuiam o fracasso numa
situagdo a causas especificas, apenas apresentavam realizagio debilitada
em situagdes semethantes aquelas e nao noutras situagtes diferentes.
Apesar da escassez de evidéncias empiricas que relacionem claramente
a dimensdo de globalidade com manifestagdes cognitivas, afectivas e

comportamentais, esta pode ser considerada uma propriedade basica das
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causas, nomeadamente enquanto dimensao de estabilidade inter-

situacional, sendo necessario prosseguir as investigagcdes no dominio.
26. Teoria atribucional da motivacac e emogdo de Weiner

No Quadro N2 23 encontra-se a representagao da teoria atribucional da
motivagdo e emogido de Weiner. Podemos observar que a sequéncia
motivacional se inicia pelo resultado num dado dominio, que o syjeito
interpreta como positivo (sucesso na prossecucdo do objectivo) ou
negativo (fracasso na prossecugdo do objectivo). Directamente ligados a
estes resultados estdo os afectos dependentes do resultado (sucesso vs
fracasso), consideradas os mais intensos e que s3o, respectivamente, as
reaccoes de alegria em caso de sucesso e as de tristeza em caso de fracasso.
A sequéncia prossegue com a procura das causas para o resultado,
existindo condigdes especificas que desencadeiam tal procura causal e que
sio, nomeadamente, os resultados inesperados, atipicos ou de fracasso.
Um elevado nimero de antecedentes causais podem influenciar a procura
causal, como por exemplo, informagdes especificas acerca da histéria
pessoal passada, acerca do grau de realizagdo dos outros na mesma
situacdo, a influéncia do viés heddnico, os ambientes de aprendizagem,
etc.. |

As causas apontadas pelos sujeitos para os resultados sac muito
variadas e dependem dos varios dominios considerados. Sao apresentados
alguns exemplos para o dominio da realizacdo escolar e para o dominio
afiliativo. As causas identificadas sao depois classificadas em dimensoes
causais, como o Jocus de causalidade (interno vs externo), a estabilidade
(estavel vsinstavel), a controlabilidade (controlavel vs incontrolavel) e,

eventualmente, nas dimensoes de globalidade (global vs especifico) e de
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Resultado

Afectos dependentes

Resultado

do resultado

Se positivo,
feliz

(sc inesperado,
negativo ou
atipico)

Se negativo,
frustrado ¢
triste

Quadro N 23 — Teoria atribucional da motivacio e emogio de Weiner

Antecedentes Atribuicdes Dimensées Consequéncias Consequéncias com-
causais causais causais psicoldgicas portamentais
_ Cognitivo Afectivo
(Dirigidos pa-
MMMMMﬂ_mano | rao wﬁ@ﬁlwv [
Dominio da | Locus /\v Orgulho _ Acgdes
Esquema realizagdo: Auto-estima
causal Capacidade _ _ Comporta-
Esforgo Estabilidade (a0 Expectativas Desespero mentos de
b\ Vids hedd- w mmqm&mmmmw _ longo do tempo) de sucesso Esperanga ajuda
nico Tarcfa Clobalidade (ao L _/ Realizagio
Sorte longo das situa- Relaxamento 7| nodominio
Actor os mﬁﬂ | ces) \Surpresa ( escolar
observador Poic ) Decisdes quan-
Dominio | ' | to & liberdade
Ambientes afiliativo: condicional
deaprendi4  Caracteris- | Controlabi- \|\I\|\|\|\|\\|V<Qmo=_._m [ | et
zagem ticas fisicas lidade Culpa (pro-
Personali- _ Intenciconali- prias) _ Caracteristicas
cte. dade dade das acgdes
Disponibi- | Zanea I Intensidade
lidade do G wm_l Duragiio
objecto pre- ratdae Persisténcia
tendido _ Pena _ etc,
cte. (outros)

Adaptado de Weiner (1985)
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intencionalidade (intencional vs ndo intencional). As dimensdes causais
sao associadas consequéncias psicoldgicas, tanto ao nivel cognitivo como
afectivo: as expectativas de sucesso e os sentimentos de desesperc e de
desanimo vs esperanga, que sa0 associadas a estabilidade; a auto-estima e o
orgulho pessoal, associadas ao locus e as emogdes sociais, tais como a
culpa, a zanga, a vergonha e a piedade ou gratiddo, associadas a
controlabilidade. Assim, as expectativas de sucesso e os afectos
dependentes do resultado e das dimensdes causais, determinam a acgao
dos sujeitos nos vérios contextos de realizagao (manifestacao, intensidade
e duracao da accao), afectando a qualidade da sua realizagéo e levando-os a
escolher ou a evitar determinado tipo de tarefas, e a prosseguir ou a
desistir perante os obstaculos e fracassos. |

Segundo Weiner, as diferencas evidenciadas pelos sujeitos, com
diferente necessidade de realizagdo, sio mediadas por diferengas nas
atribuicdes causais para o sucesso e o fracasso. Assim, Os sujeitos com
elevada necessidade de realizagdo atribuem com maior probabilidade o
sucesso & sua propria capacidade e esforgo. Este tipo de atribuighes causais
origina elevada auto-estima e orgulho pessoais, bem como persisténcia
apo6s fracasso, pois o esforco é considerado uma causa importante na
produgdo do sucesso (causa interna, variavel e controlavel). Estes sujeitos
terao ainda tendéncia péra séleccionar tarefas de grau de dificuldade
intermédio, que fornecem maior feedback avaliativo em relagdo as
competéncias proprias, maximizando também o conhecimento acerca da
éficécia do esforgo e investimento dispendidos (Faria, 1990; Fontaine, 1990;
Forsterling & Weiner, 1981; Weiner, 1974a; Weiner, 1980a).
Contrariamente a estes, os sujeitos com baixa necessidade de realizacao
terao menor tendéncia para se envolver em tarefas de realiiagao,

atribuirao com maior probabilidade o0s sucessos a causas externas
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(instaveis e incontrolaveis, logo dificilmente reproduziveis) e os fracassos
A a falta de capacidade (causa interna, estavel e incontrolavel). Terao ainda
maiores probabilidades de escolher tarefas de realizagdo muito faceis ou
muito dificeis, as primeiras porque o sucesso estd assim garantido e as
ultimas porque o fracasso € desculpavel. Este tipo de tarefas é menos
susceptivel de fornecer informagdes acerca da competéncia prépria e das
melhaores estratégias a utilizar. Varios estudos empiricos apoiaram estas
evidéncias, salientando a importancia da perspectiva atribucional no
contexto da perspectiva da motivacao para a realizaczo (Heckhausen, 1975;
Weiner, 1974a; Weiner et al, 1971). ‘

A teoria atribucional da motivagdo e emocio de Weiner tem sido
aplicada em numerosas areas, como por exemplo, ao alcoolismo
(McHugh, Beckman & Frieze, 1979), ao crime e decisdes quanto a liberdade
condicional (Carroll, 1978), & depressdo e “abandono aprendido”
(Abramson et al, 1978), a solidao (Peplay, Russell & Heim, 1979) e aos
comportamentos de prestacao de ajuda (Betancourt, 1983; Weiner, 1980,

1980c), entre outras.

3. Novos desenvolvimentos da teoria: Componentes sdcio-morais das

atribui¢des causais no dominio da realizagio escolar

Segundo Weiner (1993) as atribuicbes causais sao preditivas de
comportamentos, que estdo para além do dominio da realizagdo escolar e
que se referem aos valores veiculados pelo contexto social mais alargado
em que os sujeitos se movem. Assim, a falta de esforgo enquanto causa
atribucional para o fracasso no dominio escolar, é considerada
repreensivel e originara punicio pelos agentes avaliadores, pois presume-

se que aquele que nao se esforca na escala, ou no contexto de trabalho, se
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transforma num "fardo" para a sociedade, exigindo que ©s ouiros se
sacrifiquem para o seu bem estar. Parece assim que a questao de exercer ou
nao esforgo num dado contexto, ultrapassa é esfera meramente pessoal e
temn implicagdes para o bem estar social alargado: cada um deve contribuir
socialmente para o bem estar comum, "carregar O seu fardo", e quem naa
investe e nao .se esforga pode prejudicar a sociedade no seu conjunto
(nogdo de responsabilidade moral; Weiner, Kun & Benesh-Weiner, 1980).
Se o sujeito se esforga e investe, é entao julgado como merecedor de
respeito e de admiragao, é recompensado pela sociedade para a qual
contribuiu, e serve ainda de modelo para os outros.

Assim, a motivagdo nao pode ser perspectivada como independente do
meio social no qual estd imbuida e as mudancas ao nivel individual sé
serao produtivas se tiverem correspondéncia ao nivel social (Weiner,
1990).

O esforgo e o trabalho, enquanto valores e deveres morais, e a
capacidade, interprétada socialmente como um recurso humano valioso,
nao representam apenas causas atribucionais para os resultados no
dominio escolar {ou outros), mas fazem parte de valores sociais mais
amplos que influenciam e sustentam a estrutura social, sendo importante
conhecer os aspectos morais que lhes estdo subjacentes, pois estes tém
implicagdes nas possibilidades de mudanga atribucional e tém
consequéncias no contexto social em que o sujeito se move. A motivagao
para a realizagdo escolar requer o desenvolvimento e a incorporagao dos
valores dos outros. Sdo, pelo menos parcialmente, as normas e os valores
sociais que determinam os critérios de sucesso ou fracasso, bem como a
distribuicao dos reforgos ou punigoes (Fontainé & Faria, 1989). Segundo
Weiner (1990), o estudo da motivagao, habitualmente ligado ao contexto

do trabalho e n3ao do lazer, ndo pode ser conceptualizado
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independentemente dos valores sociais e dos objectivos da cultura em
geral. Esta nova linha de investigacao defende a insergao da perspectiva
atribucional no contexto social em que esta é produzida, apelando a
compreensao do processo de construgdo histdrico-social das atribuicdes

causais especificas.
Conclusdes

A perspectiva atribucional de Weiner centra-se na andlise de cogniges
especificas para o sucesso e fracasso, que designa por atribuicdes causais,
recusando o hedonismo como motor Unico e exclusivo da accao. As
variaveis cognitivas s3o assim postas em relevo e consideradas como
verdadeiros motores da acgdo, enquanto que as varidveis afectivas sdo
vistas como consequéncias daquelas. A procura causal é perspectivada
como um elemento fundamental na compreensiao dos acontecimentos e
na adaptacdo ac meio. |

A perspectiva atribucional originou um estreitamento da anéalise do
comportamento motivado, reduzindo o foco a exploragio das causas e as
situacOes subsequentes ou decorrentes daquelas. A vantagem deste
reducionismo residiu na andlise detalhada dos processos que medeiam e
conduzém a realizacdo, identificando crencas, inferéncias e percepgdes de
causalidade (Faria, 1990; Fontaine & Faria, 1989). No entanto, nao
explorou o processo que conduz a producdo de sucessos e fracassos, O
porqué da escolha de certos objectivos de realizagao, a importancia das
crencas e percepgdes do sujeito acerca da sua competéncia prépria,
subvalorizando a importancia dos antecedentes causais na produgao das

atribuicdes.
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A aplicacao desta perspectiva ao estudo do fenémeno do "abandono
aprendido” pas, contudo, em relevo a nogao de padrdo atribucional,
relativamente estavel, havendo aqui uma valorizagdo do estudo dos
antecedentes que conduzem 2 adopgao de padroes particulares, dos
fenémenos que ocorrem no decurso da manifestacao de tais padroes e dos
consequentes dos mesmos. O desenvolvimento do modelo reformulado
do "abandono aprendido’, a sua aplicagdo ao homem e o posterior
desenvolvimento da perspectiva socio-cognitiva da motivagdo de Dweck,
ja abordada nos primeiros capitulos, constituem um quadro mais
compreensivo de explicacdo dos factores cognitivos e afectivos que
iniciam e direccionam a acgdo em contextos de realizaggo.

Os desenvolvimentos mais recentes da perspectiva atribucional, que
fazem apelo 3 importancia do contexto sécio-moral na construgao das
atribuigoes, e que distinguem o plano individual do plano social nesta
construgdo, sugerem a influéncia das experiéncias partilhadas pelos varios
grupos sociais na produgao de padroes atribucionais estaveis e
diferenciados.

O reconhecimento de que as atribui¢des causais sdo manifestagdes de
teorias pessoais mais globais, influenciadas pelas experiéncias dos sujeitos
nos varios contextos de existéncia, passa pela compreensdo do processo de
construgdo histérico-social de tais teorias e exige uma visdo mais alargada
do comportamento motivado, aliando uma perspectiva mais

individualista a uma perspectiva mais ecoldgica.
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Introducao

Evidéncias empiricas demonstraram a importancia de estudar as
atribuictes causais dos sujeitos, em funcao dos diferentes contextos sociais
de existéncia. A constatagio de que grupos de sujeitos com praticas de
socializagdo semelhantes, desenvolvem padres atribucionais com ©
mesmo significado, sugere que a andlise da causalidade dos resultados,
bem como da sua interpretacdo em termos de dimensdes causais, varia em
consequéncia de experiéncias individuais e de socializaggo diferenciadas,
que suscitarao consequéncias cognitivas, afectivas e comportamentais
diferentes em contextos de realizagado.

As atribuicoes causais serdo assim perspectivadas como manifestagdes
de teorias pessoais mais alargadas, que sofrem um processo de
desenvolvimento diferencial, sendo influenciadas pelas caracteristicas dos
contextos de existéncia.

O modelo racional e 16gico apresentado por Weiner, para a produgao de
atribuicdes causais para explicar os resultados em contextos escolares e
suas consequéncias, parece adequar-se melhor aos sujeitos mais velhos, ja
que as criangas se apresentam como menos racionais, menos capazes de
avaliar os resultados da sua realizagdo e, globalmente, mais optimistas
nessa a\;faliag:éo. Analisaremos assim a evolugdo das atribuicdes causais
com a idade (enquanto factor de "apreciacdo" das mudangas
desenvolvimentais), nomeadamente do esforgo, capacidade, dificuldade
da tarefa e sorte, bem como a evolugdo das dimensdes causais e sua relagao
com os afectos.

O modelo atribucional foi largamente usado para explicar as diferengas
de sexo no comportamento de realizagdo, tendo sido avancada a ideia de

que homens e mulheres fazem atribuigdes diferentes para os SUCessos e




174

fracassos, sendo esta a razdo para as diferencas de realizacso entre si em
diversos contextos, como o do trabalho, da politica ou doutros
directamente ligados ao sucesso na nossa sociedade (Frieze, Whitle‘y,
Hanusa & McHugh, 1982). Os varios modelos propostos para explicar as
diferencas de sexo, assim como o0s resultados controversos no dominio,
serdo discutidos neste capitulo.

Abordaremos finalmente os estudos relacionados com outro factor de
diferenciacdo dos contextos de existéncia, o NSE de pertenga dos sujeitos,
apresentando as diferengas evidenciadas por sujeitos de diferentes estratos
sociais, nas atribuicdes para os fracassos e sucessos e nas respectivas
dimensdes causais. Os estudos referentes s diferengas de raca, devido a
sua associagdo directa com o NSE na sociédade em que foram observados
(E.U.A), serdo assimilados as diferengas de NSE. Esta identificacao &
apoiada pelas semelhangas das minorias étnicas e dos sujeitos de NSE

baixo, quanto a histéria passada de fracasso, 3 atitude dos agentes

avaliadores e aos padres atribucionais desenvolvidos.
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1. Desenvolvimento das atribuicoes e dimensdes causais com a idade
1.1 Diferenciagao das causas "esfor¢o” e “capacidade”

A investigacio relacionada com o desenvolvimento das atribuicdes
causais com a idade, durante a infancia, salienta o facto das criangas mais
pequenas serem menos afectadas pelas experiéncias de sucesso e de
fracasso, de considerarem a capacidade como uma causa menos estavel e
- de valorizarem mais o esfor¢o na explicagio dos seus resultados, quando
comparadas com as criangas mais velhas. Segundo Nicholls (1975; 1978;
1979a; 1979b), as criangas ndo avaliam adequadamente a sua realizagao,
sobrevalorizando-a, mas esta tendéncié diminui com a idade, pois as
relagtes entre a auto-avaliagdo e o0s resultados reais tornam-se
gradualmente mais intensas e positivas com a idade. Contudo, as criangas
mantém ainda expectativas positivas apds o confronto com o fracasso, o
que sugere que elas ndo interpretam o fracasso como factor limitativo da
sua realizacao (Rholes et al, 1980).

Nicholls (1978, 1984a, 1984b) observou que as criangas interpretam os
resultados positivos da sua realizagcdao, como resultantes do efeito
simultaneo do elevado esforco e da elevada capacidade, evidenciando
concepeoes indiferenciadaé de clapacidade. A diferenciagdo dos conceitos de
capacidade e esforgo sé parece estar completamente conseguida aos 12 anos
de idade, através de um processo de desenvolvimento em quatro fases. Na
primeira fase, que caracteriza as criangas pequenas (em idade prée-escolar),
a capacidade n#o é percebida em termos normativos ou de comparagdo
social, mas por referéncia a prépria realizagao: elevada capacidade significa
realizagao melhorada ou sucesso e, quando € necessario mais esforco para

atingir o sucesso, as oportunidades de aprendizagem dai decorrentes sao
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interpretadas como geradoras de mais capacidade, ou seja, se aprendem
sao mais inteligentes. A perspectiva das criancas pode ser designada por
subjectiva ja que a percepcdo subjectiva de desenvolvimento da mestria, e
de promogido da aprendizagem através do esforgo, € sinbnimo para a
crianga de competéncia ou capacidade (Nicholls, 1984b). Nesta fase, o
esforgo e o resultado néo sdo diferenciados, respectivamente, como causa e
efeito, e a capacidade, o esforgo e o resultado nao sao percebidos como
dimensOes separadas (Nicholls, 1978). Na segunda fase de diferenciacao
das conceitos de esfor¢o e de capacidade, o esforgo e o resultado j& sdo
diferenciados, respectivamenle, como causa e efeito. O esforgo continua a
ser percebido como a causa principal dos resultados, e espera-se que igual
dispéndio de esforgo conduza a iguais niveis de resultado. O conceito de
capacidade nao é ainda muito usado como causa, que pode aumentar ou
limitar os efeitos do esforgo, embora o sujeito reconhega a sua existéncia.
Na terceira fase, o conceito de capacidade é usado de forma intermitente e
o esforgo ja néo € a causa principal apontada para os resultados. Nesta fase
intermediaria, esboca-se j4 a percepgao de que elevada capacidade pode
compensar a falta de esforgo, e de que baixa capacidade pode limitar os
efeitos do esforgo. Contudo, estas implicagdes nac sdo usadas de forma
consistente e o sujeito utiliza frequentemente argumentos da fase
anterior. Finalmente, na quarta fase (a partir dos 12/13 anos de idade), o
conceito de capacidade enquanto factor limitador ou potenciador do
esfor¢co & usado sistematicamente na explicagdo dos resultados. A
capacidade é correctamente inferida a partir do esforgo exercido e dos
resultados obtidos, e os resultados sdo vistos como determinados
conjuntamente pelo esfor¢o e pela capacidade (Nicholls, 1978).

A capacidade, para os mais velhos, é definida por referéncia a realizacao

dos outros e & inferida a partir do esforgo exercido e dos resultados, num
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quadro de comparagao social (Nicholls, 1984b). O esfor¢o € também
percebido pelos sujeitos mais velhos duma forma diferente, podendo ser
interpretado como "uma faca de dois gumes” (Covington & Omelich,
1979): exercer mais esforgo para reduzir os riscos do fracasso podera ser
"indicio de baixa capacidade se, mesmo assim, o syjeito fracassar. Por outro
lado, os sujeitos mais velhos parecem valorizar mais a capacidade do que
o esforco e podem enfrentar o seguinte dilema: reduzir o esfor¢o, o que
diminui as probabilidades de sucesso, de modo a minimizar as atribuigdes
3 falta de capacidade em caso de fracasso, embora em caso de sucesso este
seja atribuido a capacidade; ou entao, manter o elevado esforgo, para
agradar aos agentes avaliadores e assim aumentar as probabilidades de
sucesso, arriscando-se, no entanto, as atribuictes a falta de capacidade em
caso de fracasso, lesivas do sentimento de competéncia pessoal (Harari &
Covington; Nicholls, 1975; 1976).

Apesar das criancas manifestarem concepgoes indiferenciadas de
capacidade, e de se apresentarem menos afectadas pelos resultados da
realizagdo, nomeadamente pelos fracassos, podem evidenciar.concepgces
estaticas acerca de aspectds morais do self precursoras de concepgdes
estaticas acerca da capacidade intelectual, e nao sdo imunes a um padrao
de realizacao de desisténcia, tal como os estudos de Dweck e colaboradores
demonstraram (ver capitulo 3). Assim, o desenvolvimento da
diferenciacio das causas "esforco” e “"capacidade”, com a idade, nao €
incompativel com o desenvolvimento de concépg:ces diferenciadas acerca
da capacidade intelectual, pois os sujeitos com concepgoes estaticas ou
dinamicas de inteligéncia, ndo se distinguem pela diferenciacao dos
conceitos de esfor¢o e de capacidade, mas sim pela identiﬁcag:ao- dos
contributos destes para os resultados obtidos e para o desenvolvimento da

capacidade intelectual para os estaticos, o esforgo e a capacidade tém um
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desenvolvimento independente (um n#o influencia o outro), podendo
compensar-se na sua acgdo sobre a realizagdo; para os dinamicos, o esfor¢o
influencia ndo s6 o nivel de realizagdo alcangado, mas também o
desenvolvimento da capacidade (Cain & Dweck, 1989; Fontaine & Faria,
1989; Leggett & Dweck, 1986).

Apesar de Dweck e colaboradores terem demonstrado que as criangas
nao sdo imunes aos padrdes de realizacdo de desisténcia, apds confronto
com o fracasso, um estudo desenvolvimental realizado por Rholes et al.
(1980), com criancas dos 5 aos 10 anos de idade, submetidas a tarefas com
puzzles, que as confrontavam com sucessos repetidos (condicao de
sucesso) ou fracassos repetidos (condigao de fracasso), evidenciou a menor
vulnerabilidade das criancas mais novas, quando comparadas com as mais
velhas, a um padrao de desisténcia apds confronto com fracassos
sucessivos. Assim, enquanto que as criangas mais novas apresentavam
realizagdo sustentada apds confronto com fracassos sucessivas, humor
positivo e relagbes positivas entre avaliagdes de esforco e de capacidade
(avaliadas através de uma escala atribucional que pedia as causas para os
resultados), as criangcas mais velhas apresentavam realizacao debilitada
apos confronto com fracassos sucessivos, humor negativo e relacdes
inversas entre avaliagdes de esforco e de capacidade. Segundo os autores,
as explicagdes para as diferengaé encontradas podem residir na menor
importancia atribuida, pelas criancas mais novas, as explicagtes causais
para os resultados, evidenm:ada nas baixas correlagdes entre atribuigtes
para os resultados e comportamentos de realizagdo (Rholes et al, 1980),
bem como na tipo de relagdes entre o esforgo e a capacidade, percebidas
como alta e positivamente relacionadas ("efeito ou esquema de halo";

Kun, 1977, Nicholls, 1978).
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1.2 Diferenciagdo das causas "dificuldade da tarefa” e "capacidade”

O processo de diferenciaggo das causas "dificuldade da tarefa” e
“capacidade", desenvolve-se ao longo de trés niveis distintos.
~ Por volta dos 5 anos de idade, as crianc¢as ainda nao conseguem
reconhecer que as tarefas mais dificeis requerem mais capacidade,
manifestando uma concepgéo de dificuldade egocéntrica Neste nivel, a
dificuldade da tarefa nao é distinguida da probabilidade subjectiva de
sucesso: uma tarefa é facil se pensam conseguir realiza-la e é dificil se
pensam n#o conseguir realizd-la ou nao conseguem mesmo. As criangas
sentem-se competentes se methoram a sua realizacdo ou dominam uma
tarefa que §, neste caso, interpretada por elas como desafiadora (Nicholls,
1980b; Nicholls & Miller, 1983; Nicholls, Jagacinski & Miller, 1986). No
segundo nivel, o da dificuldade objectiva as criangas ja reconhecem que
existem tarefas mais faceis e mais dificeis, e que as tarefas mais ‘dificeis
requerem maior capacidade. Assim, os seus juizos de capacidade e de
dificuldade da tarefa apresentam-se mais independentes das suas
expectativas de sucesso, embora haja ainda uma certa confusado entre as
concepe¢oes de dificuldade e de-capacidade. A mestria de tarefas que sdo
percebidas pelo sujeito como dificeis e, portanto, desafiadoras, ¢
interpretada como indicadaor de'capacidade. Contudo, quando ndo ha
indicadores objectivos de dificuldade presentes numa tarefa, as criangas
nao reconhecem que as tarefas mais dificeis exigem maior capacidade. O
terceiro e dltimo nivel, designado por normativo, é atingido par volta dos
7 anos de idade, quando os syujeitos compreendem que as tarefas que sao
realizadas pela maioria dos outros com dificuldade, sao mais dificeis e
exigem maior capacidade. Neste nivel, a dificuldade é julgada

independentemente da capacidade do sujeito, das suas expectativas de
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sucesso ou de factores objectivos, em funcao de critérios normativos. A
Amestria de tarefas que sdo percebidas como "dificeis" pelos sujeitos, ja ndo
€ mais interpretada como sinal de capacidade, pois estas tarefas podem ser
vistas como normativamente faceis. Contudo, as tarefas que permitem
superar os outros, numa perspectiva de comparacao social, continuam a
ser consideradas desafiadoras. O desafio tem aqui outro sentido, ndo o de
conseguir superar os seus proprios limites, mas o de superar os outros ou
0s limites deles. Deste modo, o sucesso é mais valorizado em tarefas
normativamente dificeis (Nicholls, 1978; 1980; Nicholls, Jagacinski &
Miller, 1986). Quando os sujeitos atingem o nivel normativo, ocorrem
‘mudangas na percepgao do sucesso, que passa a ser mais valorizado,
sobretudo em tarefas normativamente dificeis.

A diferenciacdo das causas "capacidade" e "dificuldade da tarefa", e a sua
avaliacdo em termos normativos, origina uma diminuigdo de juizos de
capacidade auto-referenciados, ou seja, a mestria de tarefas desafiadoras
para o sujeito ja nao é suficiente para comprovar a sua capacidade,
sobretudo se o sujeito desempenha a um nivel inferior ao dos outros. Este
facto parece ter efeitos negativos nos comportamentos de realizagio e
sentimentos de competéncia pessoal dos sujeitos, principalmente dos que
apresentam resultados inferiores a média, e pode justificar o aumento da
relacdo entre auto-conceito e realizagio escolar com a idade (Fontaine,
1991a; 1991b; Marsh, 1990; Muller, Gullung & Bocci, 1988; Stipek & Mac
Iver, 1989).

Apesar de aos 7 anos de idade existir j4 a possibilidade dos sujeitos
diferenciarem a capacidade da dificuldade da tarefa, o mesmo ndo acontece

em relagdo a diferenciagdo entre capacidade e sorte.
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1.3 Diferenciagao das causas "sorte" e "capacidade”

A compreensao progressiva da causa atribucional "sorte” evolui até aocs
12 anos de idade. No nivel mais baixo de diferenciagdo (antes dos 7 anos
de idade), as criangas nao distinguem ainda as tarefas que exigem
capacidade das que dependem da sorte. As tarefas sdo avaliadas em fungao
do sentimento subjectivo de desafio que implicam. As tarefas
visivelmente mais complexas, por exemplo, com mais figuras ou mais
pecas, que exigiriam mais capacidade porque séo interpretadas como mais
dificeis, exigem maior esfor¢o do que as tarefas que dependem da sorte.
" Nos dois niveis intermédios seguintes, as criancas acreditam que o esfor¢o
aumenta as possibilidades de sucesso, com maior incidéncia nas tarefas
que dependem da capacidade do que nas que dependem da sorte, mas
continuam a acreditar que o esfor¢o afecta os resultados nas tarefas que
dependem da sorte. Apenas no nivel quatro, atingido por volta dos 12/13
anos de idade, as criangas percebem que o esforgo exercido nao afecta as
possibilidades de sucesso em tarefas que dependem da sorte. Neste nivel,
as causas "capacidade”, "esfor¢o" e "sorte" encontram-se ja totalmente
diferenciadas (Nicholls, Jagacinski & Miller, 1986).

As consequéncias da diferenciagdo das causas “capacidade” e "sorte”
para o comportamento de realizacdo, e para o sentimento de realizago
pessocal, parecem menos negativas do que as decorrentes do
~desenvolvimento do conceito de dificuldade, pois quando o conceito de
sorte é totalmente compreendido, o uso de atribuicdes para o fracasso a
falta de sorte, tem como consequéncia a auséncia de responsabilidade
pessoal pelo fracasso. Além disso, os sujeitos passam a compreénder que

nao ¢ atil investir esfor¢o em tarefas que depeﬁdem da sorte e que € mais
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produtivo exercé-lo em tarefas que exigem capacidade (Nicholls,
Jagacinski & Miller, 1986).
No Quadro N2 24, encontra-se uma sistematizagdo dos niveis de

diferenciagao da causa "capacidade”, em relagdo com as causas "dificuldade

da tarefa",

sorte" e "esforgo".

Quadro N? 24 — Sistematizagio dos niveis de diferenciagdo do conceito de capacidade em

relagcio com os conceitos de dificuldade da tarefa, sorte e esforgo

Dificuldade

Sorte

Esforen

1. Egocéntrico:
as expectativas de suces-

30 s4a a base de avalia-
cdo da dificuldade da
tarefa e a capacidade

é indicada pelos resulta-
dos

2. Objectivg: as proprie-
dades das tarefas {com-
plexidade) sdo a base
de avaliagdo da difi-
culdade e a capacidade
& indicada pelos resul-
tados

1. As tarefas ndo sia dis-
linguidas em termos
de sorte vs capacidade.
A complexidade obser-
vavel ¢ a base para ava-
liar a dificuldade. As
tarefas que implicam
sorte sa0 percebidas
como mais faceis

. O esforgo ou o resultado sdo

interpretados como capaci-
dade. Maior esfar¢o impli-
ca maior capacidade. O
esforgo e os resultados nao
sio vistos como causa e
efeito, respectivamente

3. Normativo: a dificulda-
de da tarefa e a capaci-
dade sao avaliadas por
comparagdo com a reali-
zagdo dos outros. As ta-
refas que paucos saa ca-
pazes de realizar sdo
mais dificeis e o sucesso
nelas é indicador de
maior capacidade

2. O esforco melhora a rea- 2

lizagdo em tarefas que
implicam capacidade e
sorte mas com maior in-
cidéncia nas primeiras

O esforgo é a causa dos re-
sultados. Esforgo igual con-
duz a resultados iguais

3. Semelhante ao nivel 2
acrescentando a crenga
de que os resultados das
tarefas que implicam
sorte sio dificilmente
afectados

. A capacidade ¢ parcial-

mente diferenciada (en-
quanto causa dos resulta-
dos) do esfor¢o

4. Sorte e capacidade es-
tio claramente diferen-
ciadas. O esforgo ndo
tem impacto nos resul-
tados dependentes da
sorte

. Diferenciagio completa:

a capacidade limita os
efeitos do esforgo sobre a
realizacdo

Adaptado de Nicholls, Jagacinski & Miller (1986)
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1.4 Desenvolvimento das dimensbes causais
1.41 Locus de causalidade

A dimensao causal de Jocus (externo vsinterno) parece ser a primeira a
emergir, pois tal como os tedricos do desenvolvimento postulam, as
criangas aprendem muito cedo a distinguir o "eu" do "ndo eu', ou o self
dos outros, no contexto social. Se assim for, as emogdes de orgulho e
estima pessoal, ligadas a esta dimensdo, serdo as primeiras a emergir
(Weiner & Graham, 1984).

Estudos de Wisniewski e Gaier (1990) apontam para o facto dos sujeitos,
no fim da escolaridade, atribuirem com maior frequéncia os seus
resultados a causas internas, enquanto que os alunos mais novos fazem
atribui¢des com maior frequéncia a causas externas, devido ao facto,
segundo os autores, dos primeiros serem mais capazes de perceber a
realidade de forma complexa e de terem em conta a multiplicidade de
causas para explicar os acontecimentos. Contudo, esta Gltima explicagao
poderia fazer prever resultados diferentes, porque além do sujeito, varias
causas poderiam explicar os resultados, o que daria origem a uma reducgao
de internalidade. Alias, os resultados de Crandall et al (1965), relativos as
difereng;,as no LAR, entre alunos no principio e no fim do ensino
secundario, demonstram um decréscimo significativo nos valores de
internalidade em caso de sucesso (internalidade positiva), entre os alunos
mais velhos {sobretudo entre o 102 e o 122 ano de escolaridade),
contrariamente aos mais novos, em que se tinham manifestado valores
superiores desta internalidade positiva. Ainda segundo Crandall et al
(1963), estes resultados devem-se a proximidade da saida para o mundo do

trabalho ou para a universidade, por parte' dos mais velhos, que
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aumentariam as incertezas, a inseguranga e a auto-avaliago negativa dos

sujeitos.
142 Estabilidade

O desenvolvimento das atribuigdes causais em termos de estabilidade
(estavel vs instavel), ligada as previsdes quanto a realizacdo futura
(expectativas de sucesso), parece requerer capacidades cognitivas de ordem
superior (incluindo a seriagdo) e, por isso, surge apenas depois das
atribuicdes na dimensdo de Jocus. Os sentimentos de optimismo,
pessimismo e desdnimo ligados a esta dimensdo (estabilidade), e ao
fendbmeno do "abandono aprendido®”, 56 serao experimentados apds o
desenvolvimento das atribuigdes na dimensao de estabilidade (Weiner &
Graham, 1984). Frieze e Snyder (1980) assinalam o uso progressivo, com a
idade, de causas instaveis para explicar o fracasso, devido A aquisi¢cdo do

conceito de acaso, que parece ser dos Gltimos a ser adquirido.
143 Controlabilidade e intencionalidade

Finalmente, a percep¢ao de controlabilidade (controlavel vs
incontrolavel), relacionad.a cor‘n a de intencionalidade, e directamente
ligada as emogoes de culpa e de pena, parece desenvolver-se mais tarde do
qQue o Jocus e a estabilidade. Weiner e Peter (1973) observaram um
aumento progressivo, com a idade, do usc de causas intencionais pelas
criangas, num estudo que envolvia a determinagdo da quantidade de
recompensas ou punicbes que outras criangas mereciam. Frieze e Snyder

(1980) chegam & mesma conclusao, observando o uso progressivo, com a
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idade, de causas controlaveis e intencionais, nomeadamente da atribuicdo

do fracasso a falta de esforgo.

1.5 Desenvolvimento dos afectos ligadas as atribuictes e dimensdes

causais

As emogoes de alegria e tristeza, directamente ligadas aos resultados da
realizacao (sucesso vs fracasso), sao as mais intensas e as primeiras a
surgir. A sua manifestagdo decresce com a idade (embora nao desapareca),
aumentando a manifesta¢cio de emogdes ligadas as dimensdes causais,
como o orgulho, a gratiddo e a zanga (Graham & Weiner, 1986; Weiner,
Kun & Benesh-Weiner, 1980, Weiner & Graham, 1984). Parece assim
haver um aumento da diferenciacio emocional com a idade, com a
manifestacdo de afectos menos intensos, mas mais duradouros
directamente ligados a situagdes e atribuictes causais especificas.

Segundo Weiner, Kun e Benesh-Weiner (1980), as emogbes mais
claramente percebidas pelas criangas sao a surpresa e a zanga, e sG mais
tarde a vergonha. A emogéo de surpresa parece ser compreendida pelas
criangas antes da cognigdo a ela associada (sorte), bem como as emogoes de
orgulho e de culpa (que para 0s mais novos nao se encontram associadas,
respectivamente, a causaé inter‘nas e controlaveis), contrariamente ao que
acontece com a zanga. A relagao entre a emocgao de orgulho pessoal e as
causas internas para o sucesso, parece estar presente desde o0s 6 anos de
idade, mas também evolui com a maturidade cognitiva, Para as criangas
mais novas, o sentimento ou emogao de orgulho pessoal assemelha-se a
uma emogia global, dependente do resultado (sucesso), tal como a alegﬁa
(Stipek & Decotis, 1988). Este resultado parece congruente, ja que © sucesso

é sempre sinal de competéncia e coragem, isto é, de qualidades pessoais,
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mas também depende da facilidade da tarefa. Graham (1988a) observou
que o sentimento de orgulho pessoal conduzia os sujeitos a
recompensarem-se a si proprios, apenas a partir dos 8 anos de idade.

Segundo Graham e Weiner (1991) a emogao de orgulho pessoal sofre
uma evolugdo desenvolvimental mais complexa do que emogdes coma a
pena e a zanga, relacionando-se com causas internas apenas entre as
criangas mais velhas. Parece assim poder concluir-se que o©
desenvolvimento da emogdo de orgulho pessoal ndo depende apenas de
factores cognitivos, mas também exige a comparagio social e o uso de
pracessos de feedbackavaliativo (que apenas emergem com a idade), do
que depende a convicgao de "capacidade”, tendo o "esforgo" apenas valor
se for eficaz (Barker & Graham, 1987, Graham & Barker, 1990).

O desenvolvimento das relagdes entre atribuigdes causais e a emocgao de
orguiho pessoal ndo parece terminar na adolescéncia, j4 que nos adultos
esta emocao parece relacionar-se menos com as causas internas do que
entre as-criangas. Graham e Weiner (1991) atribuem este facto a limitagdes
no processamento da informacéo, evidenciadas pelos mais velhos, que os
conduzem a uma concepgao menos diferenciada da emog#o de orgulho
pessoal. Estas limitagbes no processamento da informagdo incluem: a
dificuldade em processar informagdes acerca de si préprio em contextos de
realizacdo; o aumentc de informag¢tes a processar; o aumento dos
mecanismos de defesa e das pressdes sociais; a formulagéo de expectativas
de sucesso relativas a realizagao futura, pouco adequadas face a realizagio
propria evidenciada, bem como a influéncia dos elogios externos (pseudo
sinal de exceléncia em termos de comparagdo social) sobre o
ct.jmportamento de recompensa em relagdo a si proprio (que actuariam
independentemente do comportamento de realizagio evidenciado); e a

maior complexidade dos processos cognitivos precursores do orgulho,
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incluindo a natureza das atribui¢des causais e de muitas outras causas
menos “racionais®.

As relacoes entre causas e afectos especificos dirigidos para outros, tais
como o esforco-zanga e a capacidade-pena, parecem tornar-se mais fortes
com a idade e com a maturidade cognitiva, ocorrendo em primeiro lugar a
associacdo entre a falta de esforgo e a zanga (que se revela também a mais
intensa), relativamente & associagio entre a falta de capacidade e a pena
(Weiner, Graham, Stern & Lawson, 1982; Weiner & Graham, 1984).

Graham, Doubleday e Guarino (1984) concluiram, através de um estudo
desenvolvimental com criangas dos 6 aos 11 anos de idade, que a relacao
entre a dimensao de controlabilidade e o sentimento de culpa evolui com
a idade, tendo sido relacionada com a controlabilidade das causas apenas
pelos mais velhos. Contudo, as relagdes entre a dimensao de
controlabilidade e as emog¢des de zanga e pena parecem manifestar-se ja
aos 6 anos de idade, nao apresentando evolugdes desenvolvimentais ao
longo do ciclo de vida, 0 que leva Graham e Weiner (1991) a considera-las
como emocgdes basicas.

Globalmente, podemos afirmar que as atribuigdes causais das criangas,
para os resultados da realizagdo, sao menos diversificadas e complexas do
que as dos sujeitos mais velhos, havendo menor associagao entre causas e
afectos especificos. A vida emocional das criangas apresenta-se, também,
mais 1abil e flutuante, e as respostas emocionais manifestadas apresentam
maior intensidade, embora menor variedade do que as dos mais vethos.
Deste modo, a maturidade cognitiva parece contribuir para a
diversificagio da vida afectiva e para a redugdo da intensidade das
experiéncias emocionais (Graham & Weiner, 1986; Weiner & Graham,

1984).
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A influéncia da maturagdo cognitiva no desenvolvimento das
atribuigbes causais e suas dimenstes foi bastante aprofundada nas‘
criangas. Nao parece, contudo, excluir a existéncia de uma interac¢do entre
o nivel de desenvolvimento cognitivo dos individuos e as praticas de
socializagdo a que estdo sujeitos nos varios contextos em que se movem,
nem a possibilidade de evolugao ulterior dessas atribui¢des, em fungao de
influéncias do contexto. Levanta-se assim a questao de se saber se algumas
das ldifereng:as observadas nas atribui¢cdes, dimensoes e afectos, em funcgao
da idade, nao resultardo também da influéncia das diferentes praticas de
socializagao, e ndo poderdo sofrer a influéncia diferenciadora de praticas
de socializagdo especificas a certos contextos. Parafraseando Brantlinger
(1990), podemos dizer que os sujeitos s#o socializados nos contextos em
que amadurecem.

Entao, padroes diferentes de desenvolvimento poderdo ser
evidenciados para grupos de sujeitos que amadureceram em contextos
diferentes. Alguns contributos para esta perspectiva serdo fornecidos por
estudos centrados nas diferencas nas atribuicdes e dimensfies causais, em

funcao do sexo e do NSE.
2. Diferengas de sexo nas atribui¢cdes e dimensoes causais
21 Aspectos gerais

Investigagbes recentes, sobre as diferengas de sexo em vérias aptiddes
cognitivas, demonstram que as diferengas existentes sdo menos evidentes
e profundas do que 0s primeiros investigadores supunham (Deaux, 1984;
Feingold, 1988; Hyde, Fennema & Lamon, 1990). Muitas das diferencas de

sexo observadas devem-se a factores situacionais, nomeadamente ao tipo
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de tarefas usadas, nao igualmente adequadas ou familiares para os dois
sexas e ao contexto em que sao realizadas, ou seja, ao facto da maioria dos
estudos decorrerem em contextos laboratoriais, muito especificos,
padronizados e geradores de stress para os syjeitos.

O dominio das atribuicdes causais para a realizagdo, em contexto
escolar, tem sido fértil em estudos que analisam as diferengas de sexo.
Apesar de, globalmente, se afirmar que os rapazes tém tendéncia a atribuir
OS Seus SUCessos a causas internas e estaveis, e 0s seus fracassos a causas
externas e instaveis, enquanto que as raparigas evidenciam o padrao
oposto, respansabilizando-se pelos seus fracassos e n&o pelos seus sucessos
(Bar-Tal, 1978; Bar-Tal & Darom, 1979), estes resultados ndo siao comuns a
todos os estudos, havendo conclusdes contraditdrias, indiciadoras de falta
de consenso no dominio (Bar-Tal & Frieze, 1976; Eccles Parsons, Adler &
Meece, 1984).

Neste contexto, foram propostos trés modelos para explicar as
diferengas de sexo nos padrdes atribucionais, a saber: 0 modelo da
externalidade global o da auto-depreciagdoe o das baixas expectativas

(Frieze, Whitley, Hanusa & McHugh, 1982).
22 Modelo da externalidade glabal

O primeiro modelo, o da externalidade global sugere que as raparigas
tém tendéncia a fazer atribuigdes externas para o sucesso e fracasso, porque
desistem facilmente das situagSes de realizacdo, devido ao facto de
evidenciarem valores elevados, quer de medo do fracasso, quer de medo
do sucesso. Neste quadro, as atribuigdes para os resultados a causas
externas fazem sentido, pois justificam a falta de envolvimento nas

tarefas que, eliminando a sua responsabilidade pelos resultados, protege as
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raparigas do medo do sucesso e diminui possiveis sentimentos de
-vergonha pelo fracasso (Frieze, Fisher, Hanusa, McHugh & Valle, 1978).

Em apoio a este modelo da externalidade global para o sexo feminino,
os estudos de Feather (1969) e de Simon e Feather (1973) realizados
respectivamente em contexto laboratorial e natural com estudantes
universitarios, concluiram que as raparigas fazem mais atribuicdes a
factores externos do que os rapazes, nomeadamente a sorte e a dificuldade
da tarefa. Bar-Tal e Frieze (1976), observando o mesmo fendmeno,
constataram que, neste caso, as raparigas manifestam menor satisfagao
com Os seus sucessos e evidenciam expectativas de sucesso mais baixas.
" Esses resultados foram parcialmente confirmados por estudos posteriores:
foram observados unicamente para as atribuigtes ao fracasso por Sweeney,
Moreland e Gruber (1982) e, para as tarefas unicamente atribuidas a
"sarte”, definidas como "masculinas’, por Deaux e Farris (1977); McHugh,
Fisher e Frieze (1982) nao encontraram diferengas de sexo nas atribuicbes
causais em tarefas defiﬁidas como “"femininas", contrariamente as
encontradas em caso de sucesso, para as definidas como "masculinas”,
-sucesso este menos atribuido a capacidade do que no caso das tarefas
"femininas”.

A adequagdo da tarefa ao sexo do sujeito é sugerida como primeiro
factor explicativo das diferengas, assumindo-se que o "medo do sucesso”
das raparigas € mais estimulado por tarefas "masculinas”. OQutra explicagao
para as atribui¢des mais frequentes das raparigas a causas externas ¢é
apresentada por Wiley, Crittenden e Birg (1979), que argumentam que as-
raparigas, tal como outros grupos minoritarios ou de baixo estatuto, tém a
sensacdo de controlar menos o seu destino do que os sujeitos de elevado

estatuto, e que esta falta de controlo conduz a atribuicdes para os
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resultados a factores externos (ver também Seligman, 1992, a propésito dos

. grupos de baixo estatuto).
2.3 Modelo da auto-depreciagdo

O segundo modelo, denominado da auto-depreciagdo, apresenta uma
outra interpretagdo para as diferengas de sexo. Sugere que as raparigas
atribuem os seus sucessos com maior frequéncia a factores externos, mas
que atribuem os seus fracassos a factores intemos. Este modelo parte do
pressuposto de que os sujeitos tentam manter um conjunto de crengas

' consistentes acerca de si mesmos. Assim, se evidenciam baixa auto-estima,

tém tendéncia a seleccionar apenas informagdes negativas acerca de si
proprios e, se evidenciam elevada auto-estima, tendem a seleccionar
apenas informagdes positivas acerca de si proprios. Ora, as raparigas
apresentam menor auto-estima no dominio da realizacdo, o que as
conduzird, na procura desta consisténcia, a seleccionar preferencialmente
informagoes negativas acerca de si proprias e a ignorar a informagao
positiva (Frieze, Whitley, Hanusa & McHugh, 1982). Os resultados de
autores como Ickes e Layden (1978) apoiam este modelo, visto terem
observado que, por um lado, os sujeitos com baixa auto-estima
internalizam os fracassos e externalizam o0s sucessos, enquanto que os
sujeitos com elevada auto-estima apresentam o padrao oposto e, por outro
lado, os padrdes atribucionais das raparigas assemelham-se aos dos
sujeitos com baixa auto-estima, enquanto que os dos rapazes se
assemelham aos dos sujeitos com elevada auto-estima.

Martin e Nivens (1987) concluem, também, que as raparigas, em
comparagio com 0s rapazes, internalizam mais os fracassos, culpando-se

por eles, e externalizam mais 0s sucCessos, atribuindo-os a influéncia dos
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outros. Neste estudo, desenvolvido no contexto do "abandono
aprendida”, com estudantes universitarios, utilizando o Attributional
Style Questionnaire (AS.Q), de Peterson, Semmel, von Bayer,
Abramson, Metalsky e Seligman (1982), concluiu-se que numa tarefa de
discriminagdo de conceitos, as raparigas fazem mais atribuigdes internas
para os acontecimentos desfavoréveis, apos feedback nao contingente as
respostas do que apds feedback contingente ou auséncia dele, enquanto
que as atribuicdes dos rapazes nao eram afectadas pelas contingéncias do
feedback

Em termos desenvolvimentais, os estudos de Nicholls (1975; 1978;
1979a; 1979b) observam que as raparigas tém maior tendéncia a atribuir o
fracasso a falta de capacidade do que os rapazes, independentemente do
esforgco desenvolvido. O autor conclui desses factos que as raparigas
apresentam um desenvolvimento mais lento na compreensdao do
conceito de “capacidade”, a partir dos resultados e do esfor¢o exercido.
Parece assim que os rapazes diferenciam mais cedo os conceitos de esforgo
e de capacidade e, além disso, o padrao de feedback avaliativo dirigido as
raparigas pelos professores, apesar de ser menos frequentemente negativo
do que o feedback dirigido aos rapazes, quando o &, centra-se mais nos
aspectos negativos da sua realizagdo, o que parece conduzi-las a atribuir os
fracassoé caom maior probabilidade a falta de capacidade (Dweck, Davidson,
Nelson & Enna, 1978).

Crandall ef al (1965), num estudo com alunos do 32 ao 122 ano de
escolaridade, utilizando o I.A.R, concluiram que as raparigas
apresentavam um aumento da internalidade negativa ao longo do
secundario, isto &, responsabilizavam-se mais pelos resultados negativos

da sua realizagdo a medida que progrediam na escolaridade.
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2.4 Modelo das baixas expectativas

Finalmente, o modelo das baixas expectativas, toma como ponto de
partida o postulado de que as raparigas tém expectativas de sucesso mais
baixas do que os rapazes, nos dominios da realizagdo escolar, desportiva,
de competéncia motora ou outras. Segundo este modelo, essas baixas
expectativas conduzem a atribuigdes instaveis para o sucesso e estaveis
para o fracasso. Tal como se pode observar na Figura 7, o processo
atribucional é assumido comeo sendo igual para os dois sexos, residindo a

Ginica diferenga no nivel inicial de expectativas de sucesso.

RAPARIGAS RAPAZES

Baixas expectativas
de realizagio

Flevadas expectativas
de realizagio

Zd

Sucesso Fracasso | Sucesso | Fracasso
{inconsistente} {consisliente) | {consistentc) (inconsistente)
!
]
I
Atribuigies a Atribuigies a Alribuigles a Alribuigies a
causas instaveis, causas estaveis | causas estaveis causas instaveis,
por exemplo einternas, por | | e internas, por por exempla
sorte, esforco exemple falta exempla capa- falta de sorte,
' de capacidade I cidade falta de esforgo

Adaptado de Deaux (1984)

Figura 7 — Modelo da expeclativa para as atribuigtes

Neste modelo, a existéncia de diferengas nas exp'ectativas de sucesso,
entre sexos, € essencial para explicar as diferengas entre estes no processo
de atribuigcao causal. Deaux (1976) e Deaux e Farris (1977), evidenciaram o
facto das raparigas apresentarem baixas expectativas de sucesso, sobretudo

em tarefas definidas como "masculinas”. Nestas condigdes, 0s rapazes
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realizam melhor a tarefa, avaliam de forma mais positiva a sua realizagao
(mesmo quando esta é objectivamente igual a das raparigas) e atribuem o
sucesso a capacidade evidenciada, em vez de o atribuirem é- sorte.
Contudo, quando a tarefa é apresentada como sendo "feminina®, nao ha
diferengas nas expectativas de sucesso para ambos os sexos, apesar das
raparigas fazerem mais atribuictes para o sucesso na tarefa a sorte e os
rapazes a capacidade. Parece assim poder concluir-se que a natureza da
tarefa € um factor critico na formagado das expectativas de sucesso das
raparigas, tornando as diferengas de sexo dependentes de factores
meramente situacionais {Deaux, 1984),

Num estudo realizado com alunos do 12 e 32 anos de escolaridade,
Stipek e Hoffman (1980) evidenciaram o efeito do nivel de realizacdo
anterior dos sujeitos na formacdo das expectativas. Concluiram que as
expectativas de sucesso das raparigas, apresentavam um padrédo de relagéo
com o nivel de realizacdo oposto ao dos rapazes: as raparigas com elevada
realizagdo evidenciavam expectativas de sucesso mais baixas do que
aquelas que tinham uma realizagdo média ou mesmo baixa, enquanto que
0$ rapazes com baixa realizagdo evidenciavam expectativas de sucesso
baixas, ao contrario dos rapazes com realizagdo elevada ou média, cujas
expectativas de sucesso eram altas. Estes resultados sao consistentes com
os de estudos anteriocres, nomeadamente com os de Crandall, Katkovsky e
Preston (1962), que tinham mostrado que as expectativas de sucesso das
raparigas estavam negativamente correlacionadas com o Q]
contrariamente as dos rapazes, positivamente correlacionadas. Segundo
Stipek e Hoffman (1980), as raparigas com elevada realizagsio evidenciam
expectativas de sucesso mais baixas, devido a ansiedade em situagdes
avaliativas, mais comum no sexo feminino, e também ao desejo de obter

a aprovagao dos adultos, a que as raparigas sdo particularmente sensiveis
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(Dweck & Bush, 1976). Assim, estabelecem metas de realizagio
suficientemente baixas para assegurar as hipOteses de sucesso e a
consequente aprovagdo dos adultos. As raparigas com baixa realizacao
parecem adoptar uma “postura defensiva’, ao estabelecer padroes
elevados de exceléncia, o que diminui a sua ansiedade, ja que poucos 0s
podem atingir (Crandall, 1969; Stipek & Hoffman, 1980).

Forsterling (1980) apresenta, no entanto, um outro tipo de explicagao
para as diferengas nas expectativas de sucesso enire rapazes e raparigas.
Segundo este autor, as raparigas evidenciam expectativas de sucesso mais
baixas do que os rapazes, apenas quando se centram nas suas
probabilidades objectivas de sucesso. Pelo contrério, quando se centram
nas suas probabilidades subjectivas dé sucesso, fazem escalhas mais
arriscadas no contexto de realizagso e evidenciam expectativas de sucesso
mais elevadas. Segundo Forsterling (1980), os estudos centrados nas
diferencas de expectativas de sucesso entre os sexos, deveriam distinguir
claramente entre as probabilidades objectivas de sucesso (normativas,
resultantes da comparagdo social) e as probabilidades subjectivas (por
referéncia a realizagao do proprio sujeito noutros momentos), pois o facto
da maioria dos estudos envolverem apenas as probabilidades objectivas de
sucesso, pode ter conduzido a conclusdes inconsistentes acerca das
diferencas de sexo neste ciomil'{io.

Eccles Parsons, Adler e Meece (1984), num estudo com 200 alunos do 82
ao 102 anos de escolaridade, com o objectivo de avaliar as atitudes em
relagcao ao fracasso em Matematica e em Inglés, concluiram pela quase
inexisténcia de diferencas de sexo nas atribuigdes para o fracasso, havendo
apenas mais evidéncias de atribuigoes 2 falta de capacidade em
Matematica, entre raparigas com baixas expectativas de sucesso do que

entre rapazes com baixas expectativas de sucesso. Assim, se a Matematica &
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concebida como uma matéria intelectualmente dificil, e se a capacidade
para a Matematica é vista como especifica e estavel, entdo podera ocorrer
um viés no uso da capacidade como explicagao causal predominante para
a realizag:ao nesta disciplina (Eccles Parsons et al, 1984). Porém, a variavel
que se revelou mais determinante na realizagao dos sujeitos de ambos os
sexos, e na escolha das op¢des a seguir, foi o "valor subjectivo da tarefa”
(para a Matemética ou para o Inglés), que representa uma avaliagdo dos
custos e beneficios relativos dos objectivos de realizagao que o sujeito se
propos atingir. Assim, o sucesso na realizagdo duma tarefa torna-se
importante, na medida em que serve os objectivos de realizagso do sujeito
(Durkin, 1987). Ora, sendo a Matematica vista como mais importante para
alcangar os objectivos futuros pelo rapaz do que pela rapariga, estes
autores salientam a importéncia diferencial do "valor subjectivo” das
tarefas para os dois sexos e a influéncia desta varidvel na manifestagio ou
nao de diferengas entre rapazes e raparigas.

Vollmer (1986) evidenciou, através de um estudo com estudantes
universitarios, o efeito mediador da capacidade percebida e da
instrumentalidade (percepcac de si préprio como um ser activo,
independente, superior, auto-confiante, assertiva)1® na determinacgao das
diferencas de expectativas de sucesso entre sexos. Vollmer interpretou os
resultados da seguinte forma: os rapazes tém expectativas de sucesso mais
elevadas do que as raparigas porque se percebem como mais capazes do
que elas, e tém maior capacidade percebida porque se véem como mais
"Instrumentais” do que elas. Assim, as diferengas na percepcio de

instrumentalidade em fungdo do sexo, associadas a diferentes niveis de

164 instrumentalidade, considerada uma caracleristica estereotipicamente masculina,
pode ser avaliada pelo Personal Attnbutes Questionnaire (PAQ; Spence Helmreich, &
Stapp, 1975; Spence & Helmreich, 1978) ou pelo Bem Sex Role Inventory(BSRI; Bem, 1974).
Nesle estudo foi utilizado o PAQ. ‘
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capacidade percebida, justificam a relacao entre sexo e expectativas (ver

Figura 8).

Instrumentalidade

Sexo

%

Capacidade
percebida

Expectativas

Figura 8 — Modelo da relagao entre sexo e expectativas de

sucesso (cf Vdlmer, 1986)

No Quadro N2 25 encontram-se sistematizados os principais

pressupostos dos trés modelos relativamente s atribuigdes das raparigas.

Quadro N2 25 — Pressupostos acerca das atribuigdes causais das rapariga's segundo trés

perspectivas tedricas

Perspectivas Teoricas

Externalidade Auto-depreciacdo

Baixas Expectativas

Global
Sucesso
Capacidade Baixa Baixa Baixa
Esforgo Baixo Baixo Alto
Tarefa* Elevada Elevada Baixa (7}
Sorte Elevada Elevada Alta
Fracasso
Capacidade Baixa Elevada Alta
Esfarco Baixo Elevado Baixo
Tarefa* Elevada Baixa Alta ()
Sorte Elevada Baixa Baixa

* Assume-se aqui que a tarefa & estavel

Adaptado de Frieze, Whitley, Hanusa & McHugh (1982)
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2.5 Avaliacao dos modelos tedricos para explicar as diferengas de sexo nas

atribuicdes causais

A analise dos pressupostos dos trés modelos permite concluir que a
unica semelhanga entre eles reside no facto de preverem que as raparigas
nao atribuem os seus sucessos a elevada capacidade. Com o objectivo de
testar qual dos modelos recebeu maior suporte empirico na literatura,
Frieze, Whitley, Hanusa e McHugh (1982) realizaram uma meta-analisel”?
de 21 estudos sobre diferencas de sexo nas atribuigdes causais para os
sucessos e fracassos, com amostras de adolescentes e adultos. Os resultados
da meta-analise nao permitiram apoiar qualquer um dos modelos
descritos para explicar as diferengas de sexo, tendo apenas concluido que as
mulheres tinham uma tendéncia ligeiramente superior aos homens para
fazer atribuicdes para o fracasso a sorte, enquanto que os homens faziam
globalmente mais atribuicdes a capacidade. Assim, grande parte dos
estudos analisados ndo evidenciaram diferengas de sexo acentuadas e,
aqueles em que isso acontecia, apresentaram resultados contraditérios
entre si (Frieze, Whitley, Hanusa & McHugh, 1982).

A maior tendéncia das raparigas para fazerem atribuigdes para os
sucessos a sorte tinha sido j4 evidenciada por Sohn (1977; 1982) e por
Deaux, White e Farris (1975). Est‘es resultados, em conjunto com os da
meta-analise de Frieze et al (1982), sugerem que as raparigas atribuem,
com maior probabilidade do que OS rapazes, quer 0§ sucessas, quer os
fracassos, & sorte. Segundo McHugh, Frieze e Hanusa (1982) este tipo de
atribuicoes, mais frequente nas raparigas, ndo deve ser interpretado como

indicador dum padréo atribucional de externalidade global do sexo

17 A meta-anslise & um mélodo estatislica de sintese quaniilativa dos resuliados de
estudos independentes, cenirados num mesmo objecto, com o objectivo de os sintetizar e de
ihes dar um sentido, para assim canhecer as hipoleses mais apoiadas nos varios estudos
(Glass, McGaw & Smith, 1981).
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feminino. Alids, estudos centrados na influéncia do tipo de medidas
atribucionais sobre as atribui¢des produzidas, sugerem que quando s3o
usadas medidas "abertas”, a "sorte" raramente é apresentada como causa
por ambos os sexos (Elig & Frieze, 1979), e com medidas "estruturadas" (de
percentagem) ambos os sexos attribuem a "sorte” uma importancia relativa
muito baixa, quando comparada com a importancia atribuida a outras
causas (Wong & Weiner, 1981). No entanto, McHugh et al {1982) sugerem
que ambos Os sexos parecem evidenciar concepgdes diferenciadas da
"sorte”, bem como o facto do sexo masculino parecer demonstrar uma
maior tendéncia para perceber a externalidade e a internalidade como dois
polos opostos de uma mesma dimensdo (o Jocus), enquanto que o sexo
feminino percebe estas duas vertentes como duas varisveis continuas, que
operam conjuntamente na determinacaoc dos resultados. Porém, esta

sugestao necessita de suporte empirico.
2.6 Variaveis que influenciam as diferengas de sexo nas atribuigdes causais

A procura de explicagdes para as inconsisténcias nos resultados, no
dominio das diferengas de sexo nas atribuicdes causais, conduziu ao
estudo e sistematizagdo das varidveis que poderiam influenciar o sentido
das diferencas. Enquanto que alguns autores falam de varijveis
motivacionais e de vanidveis ligadas aos papéis sexuais (Crombie, 1983;
Frieze et al, 1978, McHugh, Frieze & Hanusa, 1982), outros falam ainda de
variaveis de contexto ou situacionais (Eccles Parsons, Adler & Meece, 1984;

McHugh, Frieze & Hanusa, 1982).
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2.61 Varidveis motivacionais e variaveis ligadas aos papéis sexuais

Frieze et al(1978) afirmam que os resultados contraditorios no
dominio se devem ao facto de se considerarem homens e mulheres como
dois grupos homogéneos e que, em lugar de se procurarem padrdes de
atribuicdes invariantes, seria mais proveitoso explorar a influéncia de
variaveis motivacionais nas atribuigdes causais.

As variaveis motivacionais e as variaveis ligadas aos papéis sexuais
podem, segundo McHugh, Frieze e Hanusa (1982), afectar as diferengas de
sexo. Algumas das variaveis motivacionais mais referidas pelos autores
' 330 a ansiedade em situagdo de avaliagao, o auto-conceito e a motivagao
para a realizagdo. A ansiedade em situacdo de avaliagdo (Sarason &
Mandler, 1952) afecta diferencialmente os dois seXos, apresentando as
mulheres valores mais elevados de ansiedade em situagdes avaliativas e
major tendéncia para evidenciar medo do fracasso (logo, maior motivo
para o evitar). Existem também evidéncias de que os homens apresentam
maior auto-conceito no dominio da realizagcdo na Matematica, no
dominio fisico e, por vezes, maior auto-conceito global do que as
mulheres, 0 que os conduz a valorizar mais a sua capacidade nestes
dominios (Harter, 1983; Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Rosenberg &
Simmons, 1975). Finalmente, existem ainda evidéncias de que a
motivagcdo para a realizagdo afecta, de forma diferente, as atribuigdes
causais dos Sujeitos: Bar-Tal e Frieze (1977) constataram que os rapazes
com elevada mcﬁtivagéo para a realizagao atribuiam o sucesso a capacidade
e ao esforgo e o fracasso a factores externas, enquanto que as raparigas com
elevada motivacdo para a realizagdo atribufam maior importancia ao
esfor¢o, como causa determinante no sucesso e no fracasso. Huber e

Podsakoff (1985) realizaram um estudo com estudantes universitarios,
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com o objectivo de conhecer, entre outras, a influéncia das variaveis
" motivacionais de "ansiedade em situacio de avaliacao”, "auto-conceito" e
"motivacdo para a realizagao" no processo de atribuigdo causal nos dois
sexos. Concluiram pela auséncia de influéncia das variaveis
motivacionais na relagdo sexo-atribuigdes, embora tenham observado a
existéncia de relagtes entre as varidveis motivacionais e as atribuigOes
causais. Segundo os autores, a auséncia de efeito mediador das variaveis
motivacionais entre o sexo e as atribui¢cdes causais, ficou a dever-se ao
efeito pregnante das varidveis situacionais, também por eles avaliadas,
que parecem ter suprimido o efeito das variaveis motivacionais (Huber &
' Podsakoff, 1985; McHugh, Frieze & Hanusa, 1982).

As varidveis ligadas aos papgis sexuais representam uma perspectiva
diferente na abordagem das diferengas de sexo, porque em vez de se
centrarem nos aspectos que diferenciam os dois sexos, centram-se na
forma como os outros pensam que 0s dois sexos se diferenciam entre si
(Deaux, 1984; Feingold, 1994). O sexo € assim interpretado como uma
categoria social, ligada ao conceito de género, enquanto "esquema de
categorizagao social dos syjeitos" que ndo implica apenas diferenciagdo
bioldgica, mas também produz diferenciagdo social {Deaux, 1985; Sherif,
1982). Neste contexto termos estudos que observam a relacdo entre a adesao
aos papéis sociais ligados ac género e as atribui¢des causais (Brewer &
Blum, 1979), assim como entre as atitudes em relagdo as mulheres e as
atribuigdes causais (Garland & Price, 1977). As respostas diferenciais dos
sujeitos as categorias "homem" e “"mulher" parecem afectar a

manifestacdo de diferengas entre 0s sexos nas atribuicdes causais.
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2.6.2 Variaveis situacionais ou de contexto

O efeito das variaveis motivacionais, na produgao de diferencgas de sexo
nas atribuigdes causais, parece ser menor quando comparado com o efeito
das varidveis situacionais ou de contexto (Huber & Podsakoff, 1985).
McHugh, Frieze e Hanusa (1982) classificam as varidveis situacionais em
duas categorias: (1) as ligadas a tarefa e (2) as ligadas ao contexto em que a
tarefa & realizada, embora grande parte dos estudos analisem o efeito da
tarefa sobre as atribuicdes causais.

Na primeira categoria, encontramos estudos referentes a influéncia de
tarefas que envolvem competéncias tipicamente femininas vs
competéncias tipicamente masculinas sobre o processo de atribuicdo
causal (Deaux & Farris, 1977, McHugh, Fisher & Frieze, 1982), aspecto que
ja foi discutido a prop6sito do modelo da externalidade global para as
diferencas de sexo. Sao ainda de referir os dominios da realizagao a que
dizem respeito as tarefas, afiliativos vs académicos, que podem afectar
diferencialmente as atribui¢cdes causais dos dois sexos, visto que as
raparigas parecem interpretar os resultados no dominio afiliativo como
mais importantes do que os rapazes (McHugh, Frieze & Hanusa, 1982).
Alias, no dominio da motivagao para a afiliagido as raparigas superam os
rapazes. O grau de familiaridade de ambos os sexos com as tarefas usadas
na investigacao atribucional constitui um outro aspecto relevante. Langer
(1978) sugere que as atribuigcdes podem ter consequéncias mais
importantes em tarefas novas para o sujeito do que em tarefas familiares.
Deste modo, a mesma tarefa apresentada a sujeitos de ambos os sexos pode
ter um significado diferente para eles, ao nivel das crengas pessoais ou
culturais acerca da sua adequabilidade ao sexo do sujeito, do valor e

envolvimento no dominio a que se refere a tarefa, bem como da novidade
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e familiaridade com a tarefa, podendo estes aspectos, de forma isolada ou
em interaccao, interferirem com as atribuigdes causais (McHugh, Frieze &
Hanusa, 1982).

No que se refere & segunda categoria de variaveis, associadas ac
contexto em que decorre a tarefa, tém sido realizados menos estudos.
Foram apontados alguns factores do contexto como potenciais
determinantes nas diferencas de sexo, a saber: o sexo do experimentador; o
sexo dos outros participantes; a realizagdo da tarefa individualmente ou
em grupo; a composigdo do grupo quanto ac tamanho e sexo; o grau de
competitividade instituido; a natureza do feedback fornecido; a
necessidade de verbalizar as expectativas de sucessq, as atribuicdes e os
resultados de forma privada vs pablica (McHugh, Frieze & Hanusa, 1982).

A diversidade de variaveis situacionais que podem influenciar as
atribui¢tes causais de ambos os sexos, e a possibilidade delas interagirem,
parece justificar, de algum modo, as inconsisténcias observadas nos
resultados neste dominio. '.

No sentido de reduzir ou controlar o viés introduzido no dominio das
diferengas de sexo nas atribuigdes causais, quer pelas variaveis
motivacionais, quer pelas varidveis situacionais, McHugh, Frieze e
Hanusa (1982) apresentam algumas propostas, nomeadamente: (1) estudar
o] compértamento de realizagdo em contextos variados; (2) ter em atengao
as tarefas e os dominios mais seleccionados ou preferidos pelos sujeitos;
(3) ter em conta a definigao pessoal da tarefa e do resultado pelo sujeito; (4)
reflectir sobre a adequagao das formas de avaliagdo das atribuicOes causais,
nomeadamente se é desejavel pedir directamente as atribui¢des para os
resultados (a partir de uma série de atribuigdes possiveis, fornecidas a
prior), ou deixa-las emergir espontaheamente; (5) desenvolver métodos

para o estudo das cognigdes espontdneas dos sujeitos em contextos de
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realizagao; (6) promover a observagdo e a avaliagdo de comportamentos de
realizacao em contexto natural

Deaux (1984) aconselha os investigadores neste dominio a considerar a
pertenca a uma categoria sexual e os fendbmenos ligados as diferengas de
sexo nao como categorias estaticas, mas como processos influenciados
pelas escolhas individuais, moldados pelas pressdes situacionais,

explicaveis apenas quando enquadrados em contextos de interacgdo sacial.

3. Diferengas de nivel sécio-econdmico e de raga nas atribui¢cdes causais e

suas dimensdes
3.1 Diferengas de nivel sécio-econdmico (NSE)

Os sujeitos de nivel sécio-econdmico baixo, quando comparados com os
de niveis socio-econdmicos médio e alto, apresentam experiéncias e
resultados escolares menos positivos, taxas de abandono escolar mais
elevadas e percepgdes negativas da escola e das suas possibilidades de
sucesso no contexto escolar. Além disso, os pais de alunos de NSE baixo
parecem evidenciar também frustragdo com a falta de oportunidades que a
escola proporciona aos seus filhos, embora parecam tolerar passivamente
esta situacao (Brantlinger,71990). Estas reac¢Oes de passividade, de pais e
filhos do NSE baixo, podem ter origem em processos de socializagao que
conduzem os sujeitos a sentir-se impotentes para exercer mudancas no
que os rodeia, ja que a falta de educagio e de meios econdmicos os conduz
a posicdes sociais em que dispdem de pouco poder para controlar os
eventos que influenciam as suas vidas (Brantlinger, 1990; Crandall et al,
1965; Seligman, 1992). Seligman (1992) conclui que a falta de meios

econodmicos expde 0s sujeitos A incontrolabilidade, o que conduz A redugao
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das respostas voluntarias perante os eventos e, em ultima instancia, ao
"abandono aprendido”. Assim, a pobreza nao se resume apenas a falta de
meios econdmicos, sendo também um problema individual de mestria,
dignidade e auto-estima (Seligman, 1992, p. 163).

Estudos realizados no dominio da influéncia das expectativas dos pais
no sucesso escolar dos filhos (Seginer, 1983), demonstram que estas
funcionam simultaneamente como causa e efeito da realizagao e
aspiragdes escolares dos filhos, através dum processo que envolve os
antecedentes das expectativas dos pais (feedback que a escola da acs pais
acerca dos filhos; aspiragoes escolares dos préprios pais, sobretudo as que
n3o foram satisfeitas, e percep¢do que tém de si proprios enquanto
educadores), a par dos efeitos medi'adores de variaveis, como 08
comportamentos de apoio dos pais a realizago escolar dos filhos, o refor¢o
que os pais dao ao comportamento de realizacao escolar e as aspiragdes dos
proprios filhos (ver Figura .9). Ora, hd evidéncias empiricas que
demonstram que as expectativas -dos pais de NSE baixo, em relagao ao
sucesso escolar dos filhos, sao baixas devido aos antecedentes dessas
mesmas expectativas, que envolvem o feedback negativo da escola em
relagio aos filhos, as aspiragdes escolares dos pais nao satisfeitas, que os
conduzem a expressar ambigdes para os seus filhos por referéncia as suas
préprias insatisfagbes (Néwson', Newson & Barnes, 1977), e a discrepancia
entre as avaliagdes subjectivas que os pais, enquanto educadores, fazem da
capacidade intelectual dos seus filhos e as avaliagdes objectivas da escola.
As varidveis com efeitos mediadores entre as expectativas dos pais e a
realizagao dos filhos, parecem também contribuir para a reducao das
expectativas dos pais de NSE baixo, devido a falta de envolvimento,

suporte e refor¢o dos pais na realizagao escolar dos filhos.
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Um estudo realizado por Brantlinger (1990) com adolescentes de NSE
baixo, com o objectivo de conhecer as suas percepgdes e atitudes em
relagdo & escola e ao seu papel de alunos, evidenciou o facto deles
considerarem o sucesso escolar e a educagdo como meios importantes para
atingir 0 sucesso na vida futura, contribuindo assim para a mobilidade
social. Por outro lado, percebiam que a chave do sucesso residia no mérito
(capacidade) individual e o fracasso se devia a incapacidade pessoal,
apresentando consequentemente reacgdes de tolerancia e resignacao a faita
de sucesso escolar e as experiéncias humilhantes e dolorosas de fracassao,
aceitando um modelo de distribuicdo da capacidade intelectual,
estratificado de acordo com a classe social de pertenca. As reacgoes de
tolerancia e de passividade ao fracasso escolar reflectiam, assim, a aceitacao
da incapacidade intelectual, enquanto sinénimo de falta de valor global
(Brantlinger, 1990). Este tipo de reaccdo parece também ser comum aos
pais dos sujeitos com fracasso escolar, que interpretam as notas nao apenas
como uma avaliagdo da realizagdo escolar, mas também como
importantes indicadores de tracos pessoais dos filhos e do seu sucesso
potencial no futuro (Pollio, Humphreys & Eison, 1991). Apesar destas
conclusdes poderem revelar a importancia de estudar as diferencas de
NSE nas explicagtes causais para o sucesso e fracasso, e de levantarem
ainda algumas hip&teses acerca das dimensdes causais mais importantes
envolvidas na diferenciagdo dos NSE, poucos sao os estudos realizados
neste contexto, e 0s que existem nao apresentam resultados conclusivos.

Assim, estudos preocupados com a influéncia do NSE no tipo de
atribuigtes causais e suas dimensoes em contexto escolar, revelam que os
sujeitos de NSE alto atribuem os seus resultados com maior frequéncia a

causas internas e que os sujeitos de NSE baixo atribuem os seus fracassos
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com maior frequéncia a causas estévéis (Raviv & Bar-Tal, 1980), o que tem
consequéncias ao nivel das suas expectativas de sucesso futuras, que se
tornam mais baixas, reduzindo as possibilidades de esperar resultados
diferentes. Bar-Tal, Goldberg e Knaani (1984) observaram que os sujeitos
de NSE baixo percebem como mais internas do que os sujeitos de NSE
alto, as seguinte$ causas: “concentragac”, "atencgao", “"fazer batota",

"satde"”, "alerta durante os testes”, "fadiga”, "esfor¢o nos testes”, "esforgo

no estudo”, "gostar do professor” e “preparacdo para os testes em casa".
Apenas a causa "condigdes de aprendizagem em casa" foi percebida como
mais interna pelos sujeitos de NSE alto. Os sujeitos de NSE baixo
percebem também como mais estaveis do que os sujeitos de NSE alto, as

causas que se seguem: "fazer batota", "gostar do professor”, "esforgco no
estudo’, "interesse”, "motivacao" e "vontade de provar acs outros que se
€ capaz”. Por fim, observaram que os sujeitos de NSE baixo percebem as
causas "interesse" e "motivagdo” como mais controlaveis do que os
sujeitos de NSE alto, sendo apenas a causa "humor" percebida pelos
sujeitos de NSE alto como mais controlavel do que pelos sujeitos de NSE
baixo. Os autores concluiram também que os sujeitos de NSE baixo
classificam as causas de forma mais extrema do que os sujeitos de NSE
alto, podendo este facto ser interpretado ou como uma tendéncia a
responder, ou como indicador duha maior convicgdo na classificacdo das
causas por parte destes sujeitos, conducente a reacgoes afectivas, cognitivas
€ comportamentais mais marcadas perante o sucesso e o fracasso. Crandall

et al (1965) nao encontraram diferengas nos valores do LA.R. entre

criancas e adolescentes de diferentes NSE.
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3.2 Diferencgas de raca e de NSE

Ao contrario do NSE, a raga tem-se constituido enquanto variavel
diferencial mais importante no contexto do estudo das diferencas nas
atribuicdes causais nos EU.A. . Os resultados relativos as diferengas entre
ragas podem ser considerados uma via indirecta para apreender as
diferencas entre NSE. De facto, nos estudos realizados nos EUA, as
variaveis NSE e raga sao frequentemente usadas em conjunto ou mesmo
confundidas entre si (Graham, 1984).

Tal como os sujeitos de NSE baixo, muitos sujeitos de raca negra
apresentam fracasso escolar e representages negativas da escola,
desisténcia precoce perante o fracasso, desresponsabilizagdo pelos
resultados da realizacdo, sentimentos de desanimo e "abandono
aprendido” {Graham, 1991). Graham (1988b; 1989; 1991) argumenta que a
perspectiva atribucional constitui o melhor quadro conceptual para o
estudo dos padrdes motivacionais dos sujeitos de raga negra.

Os estudos que analisam os padrdes motivacionais dos negros,
preocupam-se em comparar as suas atribuicdes causais com as dos brancos
e apresentam, como resultados principais, o facto dos negros valorizarem
menos o papel do esforgo na realizagdo e valorizarem mais as causas
externas na explicacdo dos sucéssos e fracassos (Graham, 1991). No
entanto, outros estudos ndo encontraram quaisquer diferencas entre
negros e brancos nas atribuigdes causais (Graham & Long, 1986), ou nédo
encontraram diferencgas favorecendo os brancos {Graham, 1984). Num
estudo realizado em 1984, Graham concluiu que os negros de NSE meédio
apresentam um padrao de realizagdo de persisténcia, apds o fracasso em
tarefas de resolugao de problemas, caracterizado por atribuicOes a falta de

esforgo, expectativas de sucesso elevadas, orientagdo para a tarefa,
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persisténcia mesmo apds fracasso, afectos positivos e optimismo. Este

'padrao, que Graham compara ao padrdo de persisténcia dos sujeitos
orientados para a mestria descritos por Diener e Dweck (1978; 1980), foi

evidenciado pela primeira vez neste estudo, devido ao facto, segundo a

autora, dos estudos anteriores compararem negros de NSE baixo com

brancos de NSE médio nas variaveis motivacionais. A introdug3o da

variavel NSE revelou-se particularmente importante nos estudos sobre as

diferencas de raga, j& que controlou, nessas diferen{:as, 0 NSE mantendo-o

constante.

Graham (1990; 1991) salienta que mais importante do que estudar as

" diferencas de raga, no tipo de atribuigdes mais evocadas para o sucesso e
fracasso, sera explorar de que modo a histéria passada de fracasso escolar
dos negros, os torna alvo da simpatia e pena por parte dos agentes
avaliadores ap0s o fracasso, sentimentos que espelham, por parte destes,
atribuicdes causais para o fracasso a baixa capacidade. Bar-Tal e Guttmann
(1981) evidenciam o facto dos padrdes atribucionais dos alunos, para o
sucesso e fracassq, serem mais semelhantes acs dos professores; do que aos
dos pais, demonstrando assim que os professores influenciam mais as
percepgdes dos alunos acerca das causas da sua realizagdo do que os pais.
Refira-se que os sujeitos de NSE baixo sdo também alvo de emogdes deste
tipo por parte dos agentes avaliadores. Evidéncias empiricas parecem
indiciar que os professores de grupos minoritarios sio frequentemente
mais tolerantes com o fracasso, evidenciando reacgdes de simpatia e pena,
em vez de zanga e oposicao, quando os alunos fracassam, elogiando ainda
o aluno em tarefas percebidas comao faceis e oferecendo ajuda quando esta
nao foi solicitada. Transmitem assim’ sinais indirectos de que o fracasso
dos alunos se deve a causas estaveis e incontrolaveis, comao a falta de

capacidade. Estas reacgdes aparentemente positivas dos professores,
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contrastam com reacgdes negativas, que os professores manifestam
'geralmente face a outro tipo de aluno na sala de aula (zanga apods o
fracasso): comunicam assim, de forma indirecta, que o fracasso destes se
deve a causas mais comportamentais, como a falta de esforgo,
culpabilizando o aluno pelo fracasso, sobretudo em tarefas faceis, e
retirando-lhe a ajuda (Graham, 1984; 1990; 1991). Na Figura 10 encontra-se
descrito o processa atribucional representativo dos comportamentos do

professor que funcionam como indicadores causais indirectos para o

aluno.
Professor
Atribuigdes da Pena vs zanga
professor para Elogio vs cul-
os resultades —"9 pabilizagio _>
do aluna Ajuda vs indi-
ferenca
Aluna
Inferéncias Atribuigdes 3 Expedalivas de
acerca das capacidade ou SUCESSO
atribuicdes —"9 ao esforgo —> Auto-estima
do professex Realizagio
dc

Adaptado de Graham (1990)

Figura 10 — Processo atribucional representativo dos comportamentos do professor
que funcionam comoe indicadores causais indirecios para o aluno

Um outro aspecto particularmente evidenciado nas atribuictes causais,
no dominio das diferencas de raga e NSE, ¢ o facto dos sujeitos de NSE
baixo e de raga negra apresentarem expectativas de sucesso

irrealisticamente elevadas, mesma quando os resultados da sua realizagao




212

se revelam baixos (Graham, 1988b). Independentemente das explica¢tes
baseadas nas praticas de socializagdo e nas praticas educativas familiares,
podem ser apontadas explicagdes atribucionais para este facto (Graham,
1991). Assim, € provavel que a histéria passada de fracasso de alguns
sujeitos, de NSE baixo e de raga negra, os conduza a interpretar de forma
diferente a relagdo entre a dimensao de estabilidade e as expectativas de
sucesso, ou que a estabilidade causal seja interpretada como
desempenhando um papel menos importante nas expectativas. Por outro
lado, parece particularmente adaptativo para estes sujeitos perceber a falta
de capacidade como ufna causa relativamente instavel, pois em caso de
fracasso, resultado este mais frequente para eles, o prognéstico futuro sera
mais positivo. As interpretacdes diferenciadas da relacdo entre a
estabilidade causal e as expectativas de sucesso parecem colher
fundamento na literatura sobre o auto-conceito académico, pois existem
evidéncias de que o auto-conceito de sujeitos negros de NSE baixo
escolarizados é igual ou superior ao dos brancos de NSE baixo, apesar dos
negros apresentarem resultados escolares mais baixos (Graham, 1994;
Rosenberg, 1979). Assim, a associagdo verificada entre elevado auto-
conceito académico e baixos resultados escolares, entre os negros de NSE
baixo, sugere que estes nao interpretam a relagdc entre a estabilidade
causal e as expectativas de sucesso da mesma maneira do que Os brancos,
conduzindo & formagdo de expectativas e de conceitos de competéncia
irrealistas: porém, outras explicagdes para tal associagao, sugérem que estes
sujeitos se comparam com © seu grupo social de referéncia e por isso se
sentem particularmente competentes. Neste contexto e segundo Graham
(1991), as explicagdes atribucionais parecem ser mais adequadas do que as
explicagdes meramente centradas na infludncia das praticas de

sacializagao.
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Conclusdes

A analise das diferengas nas atribuicdes causais e suas dimensdes, em
fun¢ao da idade, do sexo, do NSE e da raga, parece salientar a importancia
de adoptar uma perspectiva de andlise ecolbgica, que valorize as
interacgdes entre o sujeito e o meio na evolugdo dos processo psicologicos.
Torna-se assim pouco aconselhével aplicar leis gerais a todos os sujeitos,
independentemente do seu nivel de desenvolvimento e das suas
experiéncias nos diferentes contextos de existéncia.

O facto das criangas parecerem mais imunes aos padrdes de realizagao
de desisténcia, apds confronto com o fracasso (Rholes et al, 1980), sugere a
menor importancia que atribuem as explicagdes causais para os resultados,
ou até uma concepgao indiferenciada do conceito de capacidade {Nicholls,
1978).

O estudo do processo de desenvolvimento da compreensdo das causas
atribucionais "capacidade®, "ésforc;o", "dificuldade da tarefa" e "sorte",
demonstrou que apenas a partir dos 12 anos de idade s sujeitos sao
capazes de diferenciar claramente estas causas entre si, e de inferir acerca
das relagdes entre elas e das suas consequéncias para a realizacdo, de uma
forma semelhante aos adultos (Nicholls & Miller, 1983; Nicholls,
Jagacinski & Miller, 1986).

O desenvolvimento das dimensdes causais e dos afectos a elas ligados,
evidencia o facto das criangas apresentarem, para explicar os resultados,
atribuicdes causais menaos variadas e uma menor associagio entre causas e
afectos especificos. Com efeito, a vida emocional das criangas caracteriza-se
por experiéncias afectivas mais intensas, mas menos diferenciadas e
menos duradouras, mais ligadas aos resultados da realizagdo do que as

dimensdes das causas atribucionais (Graham & Weiner, 1986; Weiner &
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Graham, 1984). Contudo, isto ndo elimina o facto de existirem emogdes
basicas, como a zanga e a pena, Cuja associacdo com a dimensdo de
controlabilidade se mantém constante ao longo do ciclo vital (Graham &
Weiner, 1991). Assim, com o desenvolvimento, ocorre uma diversificacao
das atribui¢cOes causais evocadas para os resultados e um enriquecimento
da vida afectiva, surgindo emocgdes especificas associadas as dimensdes
causais, como o orgulho, a gratiddo, a vergonha e a culpa, cuja ligacao se
torna mais forte com a idade.

O estudo das diferengas de sexo nas atribuigtes causais e suas dimenstes
apresenta resultados inconsistentes, modelos diversos e viés relacionados
com o tipo de tarefas usadas nos estudos, com o contexto em que decorrem
e, ainda, com variaveis motivacionais e relativas aos papéis sexuais,
responsaveis por diferencas de sexo nas atribuigdes causais. O facto dos
diferentes modelos (da externalidade global, da auto-depreciaggo e das
baixas expectativas) para explicarem as diferencas de sexo nos padrdes
atribucionais, apresentarem como conclusao comum, apenas a evidéncia
de que as raparigas nao atribuem o seu sucesso & elevada capacidade,
existindo uma maijor tendéncia destas para atribuirem os seus resultados a
sorte (Frieze, Whitley, Hanusa & McHugh, 1982), sugere a necessidade de
considerar as diferencas, ligadas ao sexo e aos papéis sexuais, como
processos - em vez de éategc;rias estaticas -, influenciados por multiplos
factores individuais e de contexto, que apenas podem ser compreendidos
quando inseridos no contexto social (Deaux, 1984).

O interesse crescente pelo estudo das diferencas de NSE e de raca nas
atribuicies causais pode constituir, segundo Graham e Long (1986), uma
linha de investigagao promissora, num campo dominado pelo estudo de
tracos e variaveis motivacionais abrangentes. No entanto, os estudos

sobre as diferengas de NSE e de raga apresentam resultados pouco
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conclusivos devido nomeadamente a confusao entre estas duas varidveis.
O passado escolar muitas vezes comum dos sujeitos de NSE baixo e de
raga negra, pontuado por fracassos recorrentes, "abandono aprendido” e
atitudes dos professores indicadoras de que as causas do fracasso se devem
a factores estaveis e incontrolaveis, conduz a interpretagdes particulares
das causas do fracasso, bem como a percepgdes diferenciadas da relagao
entre estabilidade e expectativas de sucesso (Graham, 1988b). Os sujeitos de
raca negra e de NSE baixo apresentam, a par de expectativas de sucesso
irrealistas perante resultados claramente negativos, também elevado auto-
conceito de competéncia (Graham, 1994; Rosenberg, 1979), quando
comparados com os brancos de NSE baixo, parecendo interpretar a falta de
capacidade como relativamente instavel.

Assim, a interpretagéo diferenciada das atribuigdes e suas dimensodes
causais, por parte de sujeitos com experiéncias de socializagdo diferentes
nos varios contextos de vida, reforca a necessidade de adoptar uma outra
perspectiva neste dominio, substituindo o estudo de tragos estaticos pelo
estudo dos processos motivacionais, bem como o ponto de vista

individual pelo de interacgao do sujeito com o contexto social.
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Conclusaes Gerais da Parte [

Em sintese, a primeira parte deste trabalho, que compreendeu cinco
capitulos, apresenta uma revisdo dos contributos da perspectiva sécio-
cognitiva de Dweck e colaboradores, para o dominio da motivagao para a
realizagdo, desenvolvida ao longo dos trés primeiros capitulos, bem como
dos contributos da perspectiva atribucional de Weiner, desenvolvida nos

capitulos 4 e 5.

O desenvolvimento da perspectiva sodcio-cognitiva de Dweck
atravessou fases distintas que relembraremos de seguida.

Assim, 0 modelo reformulado do "abandono aprendido”, ao valorizar a
interpretagao atribucional dos eventos e ao prestar atengdo, ndo apenas aos
consequentes das situagtes de realizacao, mas também aos antecedentes e
aos fendmenos que ocorrem no decurso das mesmas, constituiu o ponto
de partida para o estudo dos padrdes de realizacao em situagtes de
confronto com o fracasso.

A descricdo e sistematizacdo de dois padroes distintos de realizagao,
coerentes e organizados (de desisténcia vs de persisténcia), apds o
co;fronto com situagdes de fracasso e de sucesso, em contextos
laboratoriais e naturais, bem como as suas consequéncias para a realizagao
dos sujeitos em contexto escolar, levaram a investigagdo dos processos
psicoldgicas subjacentes a estes padroes, com a conceptualizagao de
objectivos de realizagao (centrados no resultado vs na aprendizagem),
enquanto constructos centralizadores, responsaveis pela manifestacao de
diferentes padroes de realizagao.

A apresentacdo de concepgdes pessoais de inteligéncia, implicitas e

qualitativamente diferentes (estéticas vsdinamicas), que promovem a
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prossecugdo de diferentes objectivos de realizagao, em contexto académico,
foi transposta para outros dominios da existéncia, entre eles o social, o da .
personalidade, o moral e o dos atributos exteriores ao self, tendo sido
efectuada a comprovagao empirica das relagdes entre "concepgdes-
abjectivos-padrdes” nestes dominios.

A adopgao de determinada concepgao pessoal de inteligéncia (ou de
outros atributos) por parte dos sujeitos, & o resultado de um processo de
desenvolvimento diferencial, processo este provavelmente influenciado
por certas caracteristicas dos contextos de existéncia. Assim, a exploragao
dos aspectos desenvolvimentais dos padroes de realizagdo e das
concepgdes pessoais de inteligéncia, e de outros atributos, durante a
infancia, aliada a investiga¢io dos factores de diferenciagdo dos contextos
de existéncia (nomeadamente do sexo), poderé clarificar tal processo de
desenvolvimento diferencial.

A conceptualizagdo de um modelo de desenvolvimento das concepgoes
pessoais de inteligéncia, em trés etapas, bem como das interpretactes
hipotéticas para o seu desenvolvimento diferencial em Aconcepgées
estaticas vs dinamicas, representa o culminar da investigagdo no dominio,
que contudo necessita ainda de validagio empirica.

Esta perspectiva estlendeu a investigacdo, no dominio da motivagao
para a realizag&o, a contextos naturais, como a sala de aula, e a dominios
mais vastos, para além do académico, como o social, o da personalidade, o
moral e o dos atributos exteriores ao self tradicionalmente menos
investigados. Conduziu ainda ao desenvolvimento de possibilidades de
intervencao, no sentido de promover concepgoes, objectivos e padrdes de
realiza¢do mais adaptativos, nomeadamente ao nivel do treino

atribucional e da mudanga dos contextos de aprendizagem na sala de aula.
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A perspectiva s6cio-cognitiva da motivacdo apresenta-se, segundo
Dweck e Wortman (1982), capaz de integrar num mesmo quadro
conceptual constructos de outras dreas da motivagdo, tais como os afectos,
as atribuices, a ansiedade e os objectivos de realizagdo, reunindo-os no
mesmo modelo explicativo. Pode assim estabelecer uma ponte entre
varias teorias da motivacao, como a teoria do n-achievement de
Atkinson, a perspectiva atribucional de Weiner e a perspectiva
atribucional do "abandono aprendido”, inicialmente conceptualizada por
Seligman e colaboradores.

No entanto, parece-nos de evidenciar algumas das criticas apontadas a
perspectiva sGcio-cognitiva da motivagao, nomeadamente:

- O tipo de situagbes experimentais apresentadas aos sujeitos nos varios
estudos, que nem sempre tém-em conta 0 ponto de vista do sujeito, as
variaveis sociais do contexto as quais ele pode ser sensivel, a sua histdria
individual e a forma como esta interage com as manipulacdes
experimentais realizadas (Dweck, 1976, Nelson & Dweck, 1977);

- O tipo de instrumentos de avaliagado das concep¢des pessoais de
inteligéncia e de outros atributos, que apresentam um reduzido nimero
de itens (3 ou 4), aumentando assim a probabilidade de varidncia "erro";

- A énfase dada aos estudos em laboratc‘n:io (apesar do esforgo
evidenciado em alargar os vestudos para o contexto natural,
nomeadamente 3 sala de aula), que apresentam limitagdes quanto as
possibilidades de generalizagdo para contextos naturais;

- A falta de preocupagao com o estudo das diferencas em funcao do NSE
dos sujeitos, ignorando um factor potencialmente importante na
diferenciagdo dos padroes de realizagso e das concepgdes pessoais de

inteligéncia;
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- A auséncia de propostas concretas para a intervencdo, ao nivel das
vérias etapas de desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia;

- A inexisténcia de estudos longitudinais, para avaliar as mudancgas
desenvolvimentais das concepgdes pessoais de inteligéncia com a idade;

- A convicgao de que os sujeitos que prosseguem objectivos centrados
no resultado, ligados a uma concepgao estatica de inteligéncia, podem
manifestar padrdes de realizacdo de persisténcia, se tiverem elevada
confiang¢a na capacidade prépria: no entanto, segundo Hayamizu e Weiner
(1991), para que os sujeitos prossigam qualquer tipo de objectivo de
realizagao adaptativo (de persisténcia), t&ém que perceber a sua capacidade
como flexivel e controlavel, ou seja, tém que adoptar concepgdes
dinAmicas de inteligéncia, pois a adopgdo de concepgdes estaticas
implicaria perceber a capacidade intelectual como um frago fixo e
incontrolavel, assemelhando-se de algum modo ac fendmeno do
‘abandono aprendido”, impedindo assim os sujeitos de prosseguir
quaisquer objectivos adaptativos nos contextos de realizagao;

- A aceitacao de que as concepgdes estdticas implicam a crenca no
fixismo dos atributos, enquanto que as dindmicas implicam a crenga na
sua evolugao e controlabilidade: ora, os tragos percebidos como estaveis
ndo sdo necessariamente fixos e imutaveis, nem os tragos percebidos como
dindmicos e susceptiveis de evolugdo sdo sempre interpretados como
controlaveis pelo proprio sujeito (Ross, 1989);

- A crenga de que a estabilidade ou carécter estatico dos atributos é
negativo, enquanto que a mudanga ou caracter desenvolvimental dos
mesmos é paositivo: porém, a transmissao duma imagem de estabilidade
das caracteristicas positivas pode ser socialmente desejavel e altamente
promotora da auto-estima dos sujeitos, enquanto que a mudanga nem

sempre & assumida por eles como positiva, dependendo dos dominios e
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dos contextos (Ross, 1989), pois podem existir alguns nos quais os

comportamentos mais adaptativos estao ligados a concepgdes estaticas.

Por sua vez, a perspectiva atribucional de Weiner originou um
estreitamento no campo de analise da moiivagéo, ao centrar-se na anadlise
de cognigdes especificas como as atribuicdes para o sucesso e fracasso em
situagdes de realizagao. Valorizou assim as varidveis cognitivas,
chamando a atengdo para a importancia de analisar os processos
mediadores que conduzem a realizagdo, identificando crengas e percepgdes
de causalidade.

Esta perspectiva atribucional, ac evidenciar a importancia da procura
causal na compreensdo dos acontecimentos e das suas consequéncias
cognitivas, afectivas e comportamentais, permitiu identificar a existéncia
de uma estabilidade relativa de certos padrdes atribucionais, bem como
constatar que grupos de sujeitos submetidos a praticas semelhantes de
socializacdo, desenvolvem padroes atribucionais com ©o mesmo
significado, conduzindo a identificacdo de "teorias implicitas de
causalidade" (Fontaine & Faria, 1989).

No entanto, parece-nos de salientar algumas das criticas apontadas a
perspectiva atribucional da motivagao, nomeadamente:

- O facto das atribuigdes, enquanto varidveis cognitivas, ndo cobrirem
todos os factores que incitam, dirigem e mantém a actividade orientada
para a realizagdo, cobrindo apenas uma parte do processo que conduz ao
sucesso ou ao fracasso; |

- A subvalorizagdo das variaveis afectivas, que permanecem submetidas

as cognitivas;
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- A nao exploragdo dos antecedentes das situagdes de realizagao, (ou
seja, 0 que leva os sujeitos a produzir determinadas explicagdes causais),
preteridos a favor dos consequeﬁtes das atribuigtes causais;

- A desvalorizacdo das convicgdes dos sujeitos quanto as suas
pdssibilidades de mudanga;

- A maioria dos estudos ser conduzida em contextos laboratariais,
altamente controlados, reduzindo as possibilidades de generalizagao para

outros contextos existenciais.

Ora, as acg@es dos sujeitos em contextos de realizagdo nao se explicam
" apenas em fungio da procura causal, pois estes agem também movidos
pelas concepgdes pessoais acerca da natureza da sua capacidade intelectual,
pelos objectivos de realizagao que prosseguem e pelas percepgdes que tém
acerca das relagdes entre a capacidade e o esfor¢o, na explicagdo dos
resultados da realizagdo. Assim, a integracdo da perspectiva sécio-
cognitiva da motivagdo com a perspectiva atribucional poderé fornecer
um quadro mais compreensivo da motivagdo para a realizagao,
permitindo construir um modelo explicativo hipotético do seu
desenvolvimento diferencial durante a adolescéncia.

A manifestacdo de padrdes atribucionais particulares perante o sucesso
e o fracasso, exige a identificacdo dos ‘antecedentes que conduziram a
interpretagdes especificas das causas da realizagdo, no sentido de
compreender o significado das causas e as suas implicagbes para as
possibilidades de acgao dos sujeitos no futuro. £ neste sentido que as
concepgdes pessoais de inteligéncia, enquanto variaveis antecedentes e
compreensivas, fornecem um quadro capaz de esclarecer o porqué da
manifestacdo de certos padroés atribucionais. Deste modo, a adopg¢ao de

concepgdes pessoais de inteligéncia diferenciadas (estatica vs dinamica),
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conduz a prossecucgado de diferentes objectivos de realizag@o (centrados no
resultado vs centrados na aprendizagem), ligados 4 manifestagdo de -
padroes opostos de realizacdo (de desisténcia vs de persisténcia) e a
explicagdes causais diversas para Os sucessos e fracassos. Assim, a
concepgac estatica de inteligéncia estaria ligada a percepgcao de
independéncia no desenvolvimento das causas atribucionais de esforgo e
de capacidade, que nado se influenciariam mutuamente, mas que
manteriam relagdes inversas ou compensatérias entre si (regra
compensatoria: mais esfor¢o implica menor capacidade), enquanto que a
concepcgdo dindmica estaria associada a percep¢do do desenvoivimento
conjunto do esforgo e da capacidade, em que o esforgo influenciaria, ndo
apenas o nivel de realizacdo atingido pelo sujeito, mas também o
desenvolvimento da prépria capacidade (regra cumulativa: mais esforgo
permite activar e aplicar mais capacidade).

Concluindo, a abordagem destas duas perspectivas motivacionais
permitiu também salientar algumas das suas insuficiéncias
metodologicas, que serdo abordadas nos capitulos seguintes, no quadro do
estudo de adaptagdo e validagdo de instrumentos de avaliagdo das
concepgdes pessoais de inteligéneia e das atribuigdes causais, para o

contexto Portugués.
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"It is important o understand what you can do before
you learn ta measure how well you seem to have done

it" (Tukey, 1977, cf Benson & Hagtvet, no prelo)
Introducao

A avaliacdo no dominio das concepgdes pessoais de inteligéncia tem
sofrido importantes avangos metodolégicos, que revelam o interesse desta
perspectiva e acompanham os seus desenvalvimentos tedricos. Perante a
auséncia de medidas para avaliar as concep¢Oes pessoais de inteligéncia,
adaptadas ao contexto Portugués, procedeu-se a construgéo e validagdo de
um instrumento para os adolescentes Portugueses, cujos resultados
preliminares foram publicados em 1989 e 1990 (Faria, 1990, Faria &
Fontaine, 1989). O caracter exploratério do primeiro estudo de construgio
e validagio da nova escala, a que se junta o facto desta apresentar aspectos
completamente inovadores em relacéo a escala ja existente, construida por
Dweck e colaboradores, nomeadamente (1) ter um nimero superior de
itens, de modo a reduzir o peso da varidncia "erro" habitual em escalas
com poucos itens; (2) ser dirigida a uma faixa mais alargada de
adolescentes; e, (3) incluir outros aspectos directamente ligados com as
concepgdes pessoais de inteligéncia, implicou a opg¢do de prosseguir e
aprofundar os estudos de validagdo desta escala, utilizando-a agora com
uma amostra mais ampla e mais diversificada, observada em dois
momentos diferentes.

Assim, neste capitulo apresentaremos uma andlise da escala de Dweck
e colabaradores, salientando as suas potencialidades e limitagGes, assim
como as évoluq:f)es sofridas. Prosseguiremos com uma breve revisao do
primeiro estudo de construgdo e validacdo da nova escala para

adolescentes Portugueses e, finalmente, apresentaremos um segundo
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estudo de revalidagdo e refinamento desta escala. Este segundo estudo
inclui a avaliagdo das qualidades psicométricas da escala, para os dois
momentos de um estudo longitudinal sequencial, observando a mesma
coorte de sujeitos, duas vezes, no espago de dois anos. Serdo analisados a
consisténcia interna do instrumento, através do coeficiente alpha de
Cronbach, a sua estrutura, por uma analise factorial, o poder
discriminativo dos itens e o seu indice de generabilidade (capacidade para
avaliar adequadamente o constructo em diferentes contextos) bem como a
sua estabilidade temporal pela fidelidade teste-reteste, com um més de
intervalo, Avaliaremos ainda a capacidade da escala para diferenciar
grupos durante a adolescéncia, nomeadamente em fungdo do nivel de
escolaridade, enquanto factor de "apreciacao" das mudangas
desenvolvimentais, bem como do sexo, NSE e zona de residéncia,
enquanto factores de "diferenciagdo” dos contextos de existéncia.

A opcdo de avaliar as qualidades psicométricas do instrumento, nos
dois momentos de avaliagdo do estudo, deve-se ao facto de
perspectivarmos tais qualidades, ndo como propriedades estaticas
inerentes ao instrumento, mas sim como qualidades dinamicas da
utilizacao deste instrumento, influenciadas pelas abordagens e amostras
utilizadas em cada momento e pelas flutuagdes inerentes a situagcao de
avaliagdo. Segundo Benson e Hagtvet (no prelo), nao sé valida uma escala,
mas apenas a interpretagdo acerca dos resultados obtidos com ela. Assim,
um estudo realizado sobre uma escala nao é suficiente para validar os seus
resuitados, sendo necessarios numerosos estudos, utilizando diferentes
abordagens, diferentes amostras e populagdes, de modo a constituir um
carpo sdlido de evidéncias que apoiem, de maneira consistente, a validade
dos resultados obtidos com a escala (Benson & Hagtvet, no prelo). A

validacdo dos instrumentos é assim concebida como um processo
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continuo (Nunnaly, 1967), que deve ser reavaliado periodicamente para
oferecer a garantia de que um instrumento se mantém valido ao longo do
tempo. Sem antecipar resultados futuros, a avaliagio das qualidades
psicométricas nos dois momentos de avaliacdo, permite apreciar a
validade dos resultados recolhidos com o instrumento e as suas
interpretagdes que a serem consistentes, apoiam a hipdtese da estabilidade
temporal e situacional das informacdes recolhidas com este instrumento.
Estudos diferenciais contribuirdo para o estabelecimento da validade de
constructo e da validade convergente da escala, através da comparagao dos
seus resultados com os de outros estudos, usando outras escalas, e da
comparagio com resultados de estudos sucessivos utilizando a mesma
escala. Estes estudos diferenciais, permitem ainda por a prova hipodteses
exploratérias acerca do desenvolvimento das concepgdes pessoais de
inteligéncia durante a adolescéncia, bem como acerca da influéncia de
factores de diferenciacao dos contextos de existéncia nesse
desenvolvimento. Deste modo, os resultados dos estudos diferenciais
permitirdo formular um quadro explicativo acerca do desenvolvimento
diferencial das concepgdes pessoais de inteligéncia durante a adolescéncia,
que serd testado no ambito de um estudo longitudinal sequencial. Os
resultados dos estudos de fidelidade, sensibilidade e validade da escala,
permitirdo tomar decisdes quanto a sua utilizagao par;l testar um modelo

de desenvolvimento diferencial da motivagdo na adolescéncia.
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1. Evolugao das medidas de avalag&o das concepgOes pessoais de

inteligéncia

A preocupagdo em desenvolver um instrumento para avaliar as
concepgdes pessoais de inteligéncia, conduziu Dweck e colaboradores ao
aperfeicoamento metodoldgico das medidas existentes, demonstrando a
importancia desta varidvel enquanto expoente maximo de todo um
trabalho de exploragdo conceptual e empirica. Alids, a definigdo das
concepgOes pessoais de inteligéncia surge como a tiltima fase da pesquisa
no dominio, com o estabelecimento e validag&o de ligacdes tedricas e
‘empiricas com os objectivos de realizacio e os padroes de realizagao {ver
capitulo 1).

Numa primeira fase, Dweck e colaboradores usaram escalas de
avaliacdo das concep¢des pessoais de inteligéncia, com um formato
dicotémico, envolvendo pares de nogdes contrastantes acerca do
significado da inteligéncia (Bandura & Dweck, 1985, Dweck & Henderson,
1988; Leggett, 1985). Nestes pares, um polo define a inteligéncia como uma
qualidade estética (concepgao estética) e o outro como uma qualidade
din&mica (concepgdo dindmica): "podes aprender coisas novas, mas a tua
inteligéncia permanece igual" (concepgédo estatica) vs"ainteligéncia é algo
que podes aumentar quanto quiseres" (concepgdo dinémica), (Dweck &
Bempechat, 1983). Os sujeitos tinham que escolher a afirma¢fo mais
proxima da sua percep¢do pessoal acerca da mutabilidade da inteligéncia.
A constatagdo de que os sujeitos tendiam a escolher afirmagdes mais
relacionadas com a concepgao dindmica, @ medida que progrediam na
realizagdo do question4rio, originou a convicgao de que os itens
relacionados com a concepgdo dindmica seriam mais desejaveis
sacialmente, apesar dos autores nio terem incluido no instrumento
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qualquer medida directa de desejabilidade social (Dweck & Henderson,
1988). De modo a ulirapassar esta tendéncia, os autores desenvolveram
um novo formato, que apresenta apenas itens que espelham a concepgao
estatica de inteligéncia. Neste formato sao apresentados trés itens
relacionados com a concepgio estatica de inteligéncia e os sujeitos tém que
indicar o seu grau de acordo, numa escala de Likert de seis pontos (de
"discordo totalmente" a “concordo totalmente"), por exemplo: “a tua
inteligéncia é uma qualidade que naa podes mudar muito" (Dweck, 1993).
Segundo Dweck e colaboradores, neste novo formato, 0s sujeitos com
uma concepg¢ao dinamica de inteligéncia deverdo discordar com os itens e
apresentardo pontuagdes entre 4 e 6 pontos, enquanto que aqueles que
evidenciam uma concepgdo estatica deverdo concordar com os itens e
apresentardao pontuagdes entre 1 e 3 pontos (ver Anexo 1). Assim, a
discordancia com os itens "estaticos" seria sinénimo da adopc¢ao de
concepgoes dindmicas de inteligéncia. Como esta medida se dirige a
criangas e pré-adolescentes, os autores tomaram precaugdes particulares de
modo a assegurar que 0s sujeitos percebessem que podiam discordar
livremente com as afirmacgdes. Assim, incluem itens de treino iniciais,
centrados noutros temas, de modo a demonstrar aos sujeitos a
possibilidade que tém de discordar livremente com os itens. Apesar dos
autores nao terem encontrado qualquer tipo de tendér;cia nas respostas a
este formato, como tinha acontecido com o formato dicotdmico,
confrontaram-se, contudo, com sujeitos que simultaneamente
concordavam com uns itens e discordavam com outros; optaram por
excluir das andlises tados 0s sujeitos que obtém valores médios entre 3 e 4
pontos e analisar apenas os grupos contrastados.

Apesar do novo instrumento incluir apenas trés itens, Dweck evidencia

o facto de ter conseguido obter distribuigdes de valores bimodais, a
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posterior o que prova que o instrumento se revela capaz de discriminar
os sujeitos quanto as concepgdes pessoais de inteligéncia (Henderson, Cain
& Dweck, 1987, Henderson & Dweck, 1988). Por outro lado, os varios
estudos de Dweck e colaboradores validaram empiricamente as relages
tedricas previstas entre padrdes de realizagdo-objectivos de realizacao-
concepegdes pessoais de inteligéncia, quer utilizando para a avaliagdo das
concepcdes pessoais de inteligéncia as medidas descritas, quer
manipulando a orienta¢do para uma ou outra concepc¢do (Bandura &
Dweck, 1985; Leggett, 1985).

O desenvolvimento actual de medidas de avaliacdo das concepgdes
pessoais acerca de outros atributos, sociais, de personalidade, morais, com
um formato semelhante ao instrumento de avaliagdo das concepcoes
pessoais de inteligéncia (Dweck, 1993; ver Anexo 2), reflecte a vitalidade
teSrica e empirica do dominio e, de algum modo, revela a pertinéncia e as
potencialidades inerentes ao instrumento, desenvolvido para avaliar as

concepgdes pessoais de inteligéncia.

2. Construcédo e validagao de um instrumento de avaliacio das concepcoes

pessoais de inteligéncia adaptado ao contexto Portugués

A inexisténcia de instrumentos de avaliagio das concepgdes pessoais de
 inteligéncia, adaptados ao contexto Portuguds, conduziu-nos 3 construgso
de um instrumento para os adolescentes Portugueses. A opgao por
construir um instrumento novo, em vez de traduzir e adaptar o j&
existente, ficou a dever-se, por um lado, ac facto deste englobar um
reduzido nimero de itens (trés), facto susceptivel de aumentar o peso da
variancia "erro" nas avaliagdes efectuadas, e, por outro lado, ao facto de se

dirigir sobretudo a pré-adolescentes (10-12 anos de idade), ndo permitindo
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assim o estudo do desenvolvimento das concepgdes pessoais de
inteligéncia durante o periodo da adolescéncia, que constituia um
abjectivo de estudo primordial para nos.

Os vérios passos na construgdo da nova escala compreenderam:

(1) a elaboragdo de um primeiro "pool" de itens baseado, quer nos
estudos de Dweck e colaboradores sobre as concepgdes pessoais de
inteligéncia e suas consequéncias para a adopgdo e prossécugao de
objectivos e padroes de realizagao particulares, quer na perspectiva dos
jovens Portugueses sobre questdes relacionadas com o esforgo, a
capacidade, as diferentes manifestacbes de competéncia, avaliadas através

de entrevistas individuais semi-estruturadas (ver Quadro N2 26);

Quadro N2 26 — Temas desenvalvidos por pelo menas 70% dos sujeitos

no dambito das entrevistas

.Importancia do esforgo em contexlo escalar

. Relagio enlre capacidade e esfargo

. Caracterizagao do "bom aluno"

. Distingao entre inteligéncia e esperteza

. Situagdes em que se sentiram inteligentes e capazes

. Papel do "erra": forma de aprendizagem vs sinal de incompeténcia

. Estratégias adoptadas para evitar a demonstracdao de incompeténcia
em contexto escolar

. Compatagao da realizacio escolar propria com a dos pares

. Significado das "mas notas"

. Desenvolvimento da inteligéncia: potencialidades e limites

Adaptado de Faria (1990)

(2) um estudo de reflexdo falada dos itens produzidos, junto de um
grupo de 24 adolescentes do 52 ao 112 anos de escolaridade, de modo a
avaliar, numa situagdo de face a face, aquilo que os sujeitos pensam e
. percepcionam quando sdac confrontados com os itens acerca das

concepgbes pessoais de inteligéncia. Esta experiéncia permitiu introduzir
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mudangas formais em palavras e expressdes do questionario, bem como
no seu formato;

(3) um primeiro estudo das qualidades psicométricas, através da
administracdo de uma segunda versao do instrumento, resultante das
duas fases anteriores, com 27 itens misturados (15 da concepgao estatica e
12 da concepgédo dindmica), avaliados numa escala de Likert de 6 pontos
(de "discordo totalmente” a "concordo totalmente”, em que o aspecto
"dindmico”, ou "ndo estatico”, corresponde a cotagao superior), a uma
amostra de 222 alunos do 52 ao 112 anos de escolaridade, de ambos os sexos
e dos NSE alto e baixo. A avaliagido das qualidades psicométricas do
instrumento compreendeu o estudo da consisténcia interna, através do
coeficiente a/pha de Cronbach e da anéliise factorial, 0 estudo do poder
discriminativo dos itens, bem como a sensibilidade da escala as diferengas
inter-individuais, indirectamente apreendidas através das diferengas entre
grupos. O valor do coeficiente alpha para a escala total foi de .78,
revelando-se o coeficiente a/pha da escala "estatica" superior (82) aoc da
escala "dinamica” (.76).

Uma analise factorial em factores comuns e Unicos evidenciou, apds

rotacado varimax, a existéncia de dois factores distintos: o factor 1,

{n

"diném_ico", que explica 51.2% da varidncia comum dos resultados e
essencialmente saturado' por itens da escala "dinér'ﬁica", e o factor 2,
‘estatica”, que explica 488% da varidncia comum dos resultados e é
essencialmente saturado por itens da escala “"estatica”, legitimando assim a
existéncia de duas escalas distintas. Apenas um item (item 4 da escala
“dinamica") nao saturou qualquer factor. A consisténcia interna das duas
escalas foi assim comprovada,

No entanto, o estudo do poder discriminativo dos seus itens reveloy,

 tal como nos estudos de Dweck e colaboradores, o fraco poder
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discriminativo dos itens da escala "dinidmica”, havendo uma tendéncia
geral dos sujeitos (& volta de 90%) para concordar com Os itens
"dinadmicos”. A decisio de manter na nossa escala itens “"estaticos” e itens
"dinamicos", ao contrario de Dweck, que optou pela supressdo dos itens
"dinamicos", deveu-se ao facto da hipétese da desejabilidade social dos
itens "dinadmicos" nao ter sido empiricamente comprovada por Dweck,
pois os autores nio incluiram na escala qualquer medida directa de
desejabilidade social, limitando-se a inferir acerca da sua provavel
influéncia. O fraco poder discriminativo dos itens "dindmicos’,
evidenciado no nosso estudo, permitiu concluir que estes itens sao
incapazes de diferenciar os sujeitos, traduzindo ou crengas partilhadas
pela maioria dos alunos ou aspectos influenciados pela desejabilidade
social (Faria, 1990).

Finalmente, procedeu-se ao estudo da capacidade da escala total para
evidenciar as diferengas entre grupos durante a adolescéncia, conscientes
de que os itens dindmicos serdo provavelmente menos responsaveis por
esta diferenciagcdo. As diféreng:as em funcdo do sexo e NSE, permitem
observar a influéncia de factores de "diferenciacac” dos contextos de
existéncia, enquanto que as diferengas em fungdo do nivel de escolaridade,
permitem uma primeira apreciagdo de mudangas desenvolvimentais
eventuais. Este estudo, realizado com a mesma amos;tra de 222 sujeitos,
revelou a existéncia de diferencas significativas nas concepgdes pessoais de
inteligéncia entre sujeitos de diferentes anos de escolaridade e de
diferentes NSE, bem como a auséncia de diferengas de sexo. Assim, 0s
alunos do NSE alto apresentaram-se mais dindmicos (menos estaticos) do
que os do NSE baixo; observou-se ainda um aumento progressivo dos
valores obtidos na escala, 3 medida que se avancava do 52 para o 11?2 anc

de escolaridade, apresentando-se os alunos dos anos superiores mais
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dindmicos (menos estaticos). Nao se observaram efeitos de interaccdo
significativos entre as varidveis. Estes resultados foram interpretados
como constituindo uma evidéncia importante da capacidade da escala
para diferenciar grupos contrastados. Por outro lado, os resultados
indicaram que as concepgdes pessoais de inteligéncia ndo sao imutaveis,
sendo passiveis de desenvolvimento. Permitem assim levantar hipoteses
acerca do desenvolvimento intra-individual das concepgdes pessoais de
inteligéncia. No entanto, baseando-se num estudo transversal, o que torna
impossivel a separagdo dos efeitos de idade e de coorte, serdo necessarios
estudos longitudinais para as confirmar (Faria, 1990).

Esta nova escala, construida no contexto Portugués, resultou de um
trabalho conjunto da teoria e da prética e, a avaliagao das suas qualidades
psicométricas, revelou a sua fidelidade e sensibilidade na avaliagdo das
concepgdes pessoais de inteligéncia em jovens escolarizados, bem como as
suas potencialidades para a elaboragao de um quadro explicativo do
desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de inteligéncia
durante a adolescéncia, abrindo pistas promissoras para a i‘nvestigac;éo

futura.

3. Estudo das qualidades psicométricas da escala de avaliagzo das
concepedes pessoais de inteligéneia no contexto de um plano de

observagdo longitudinal sequencial: Primeiro momento de avaliagdo

3.1 Introdugio

O objectivo geral da investigagao aqui desenvolvida é o de avaliar o
desenvolvimento diferencial das concepgtes pessoais de inteligéncia,

durante a adolescéncia, e assim testar algumas hipoteses explicativas
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previamente levantadas, relativas as caracteristicas e causas das mudancas
intra-individuais e as influéncias das diferencas e semelhangas inter-
individuais na mudanga intra-individual. Neste quadro, a necessidade de
um instrumento de avaliagdo das concepgdes pessoais de inteligéncia, fiel
e valido, adaptado a adolescentes Portugueses, impunha-se. O design
longitudinal sequencial, que alia observacdes transversais e longitudinais,
é adequado para este objectivo, j4 que permite controlar os efeitos
geracionais nas avaliagdes do desenvolvimento psicolégico (Baltes &
Nesselroade, 1979).

A escala para avaliar as concepg¢des pessoais de inteligéncia,
previamente construida (Faria, 1990; Faria & Fontaine, 1989), devia ser de
novo utilizada no contexto deste estudo. Porém, o tamanho reduzido da
amostra do primeiro estudo transversal relativamente a uma faixa
diversificada de anos de escolaridade (do 5% ao 112 anos), podia ter
fornecido resultados frageis, insuficientes para serem considerados a tinica
base para o desenvolvimento do instrumento. Concluiu-se assim pela
necessidade de prosseguir os estudos de validacdo da escala, com uma
amosira mais alargada, observada duas vezes no contexto do estudo
longitudinal sequencial.

Optou-se por manter a escala previamente construida, com itens
estaticos e dindmicos misturados, tendo-se eliminado’ apenas a variavel
"dinadmica" que nao saturava qualquer factor no primeiro estudo
(varidvel 4). Além do ja apontado, a opgao de manter a escala dinamica
justifica-se pela necessidade de explorar as razdes para a elevada
concordancia que suscitou.

Somente serdo aqui abordados os aspectos directamente relacionados
com a validagdo da escala, utilizando para isto resultados da sua ai:nlicagéo

a uma amostra alargada, nos dois momentos de avaliacdo. Nao serdo
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referidos neste capitulo, os outros resultados do estudo longitudinal
séquencial com objectivos mais amplos. Apresentaremos assim
conclusdes acerca das suas qualidades psicométricas e da sua adequagdo
para testar um modelo de desenvolvimento diferencial da motivagio para
a realizacdo durante a adolescéncia, que envolve, entre outras variaveis,
as concepgdes pessoais de inteligéncia, e que serd apresentado e discutido

posteriormente.

3.2 Selecgdo da amostra do primeiro moi'nent_o de avaliagado
A escala de avaliagdo das concepgbes pessoais de inteligéncia, com 26
itens (15 da concepgao estética e 11 da concepgio dinamica; ver Anexo 3),
foi administrada, num primeiro momento, que decorreu no ano lectivo
de 1990/91, em conjunto com outros instrumentos, a uma amostra de
1529 alunos do ensino secundéario, do 5% ao 11?2 anos de escolaridade,
rapazes e raparigas de trés NSE (alto, médio e baixo), residentes em zonas
rurais e urbanas, frequentando, na sua maioria, estabelecimentos de
ensino publico da zona Norte do pais (Quadro N2 27), de modo a ter
grupos relativamente equilibrados nas diversas modalidades dos trés
factores de selecgio (sexo, NSE e zona de residéncia). Ndo se evidenciaram
diferengas significativas na distribuicao da amo;stra pelas varias
modalidades dos factores de diferenciagio, com a excepgdo do NSE em que
existen diferengas significativas na distribuicao dos sujeitos pelos NSE
alto e baixo (x2=14.17; GL.= 1; P < 001), apresentando o NSE baixo mais
sujeitos do que o NSE alto, devido & maior representagiio do NSE baixo na
~zona rural.

A seleccdo de estabelecimentos de ensino limitou-se & zona Norte do

pais, por razdes de ordem prética. Privilegiou-se o ensino publico oficial,
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pois este cobre zonas geogréficas do pais bastante alargadas e ndo
selecciona os sujeitos em fungao de critérios sdcio-econdmicos de pertenga

(Fontaine, 1990).

Quadro N2 27 — Distribuicio da amostra no primeiro momenta de avaliagzo em fungado da

zona de residéncia, sexq, ano de escolaridade e NSE

ZONA RURAL URBANA TOTAL
SEXO MASC. FEM. TOTAL | MASC. FEM. TOTAL|MASC. FEM. TOTAL

52 ANO

NSE A 13 27 40 34 28 62 47 55 102
M 26 26 32 17 26 43 43 32 95
B 45 67 112 32 37 69 77 104 181

TOTAL 84 120 204 83 Eal 174 167 211 378

72 ANO

NSE A 24 3 35 42 44 86 66 75 141
M 3 42 73 35 3 65 66 72 138
B 40 34 74 30 20 50 70 54 124

TOTAL 95 107 202 107 94 201 202 201 403

92ANO

NSE A 22 19 41 30 3 61 52 50 102
M 27 31 58 27 40 67 53 72 125
B 36 53 B9 26 31 57 63 83 146

TOTAL 85 103 188 83 102 185 168 205 373

11?2 ANO

NSE A 12 27 39 43 29 72 53 56 m
M 25 34 59 44 35 79 69 69 138
B 37 50 87 19 20 39 56 70 126

TOTAL 74 111 185 106 84 190 180 193 375

TOTAL

NSE A 71 104 175 149 132 281 220 236 456
M 109 133 242 122 132 254 231 265 496
B 158 204 362 167 108 215 266 3l 577

TOTAL 338 441 779 378 372 730 717 B12 1529
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No entanto, e devido a maior dificuldade em seleccionar sujeitos do
NSE alto no meio rural, contactaram-se dois estabelecimentos de ensino
privado, o Colégio de "Santa Teresa de Jesus", em Santo Tirso, e o
Instituto "Nun'Alvres”, nas Caldas da Satde. No meio urbano ndo foi
necessario tomar esta medida.

A zona urbana limitou-se a cidade do Porto, procurando-se seleccionar
escolas situadas em zonas chave da cidade, por onde se distribuem os NSE
mais contrastados (alto, nas zonas da Avenida da Boavista e da Foz, e
baixo, na zona de Campanha), bem como escolas com maior mistura de
NSE (zona de Paranhos; ver Anexo 4). As zonas rurais foram
seleccionadas em fungdo da sua distancia & cidade do Porto e das
dificuldades de comunicagdo existentes (transportes puablicos, estradas),
que dificultam os contactos com o meio urbano e de algum modo
contribuem para o isolamento relativo da zona rural (Fontaine, 1990).
Assim, as zonas rurais incluem Oliveira de Azeméis, Vila da Feira,
Cucujaes, Castelo de Paiva, Pagos de Ferreira, Freamunde, Tadim, Pdvoa
de Lanhoso, Viana do Castelo, Santo Tirso e Caldas da Satde (ver Anexo
5). Tanto em zonas rurais como urbanas, as turmas abrangidas em cada
escola foram seleccionadas aleatoriamente.

O NSE de pertenca dos alunos dos vérios estabelecimentos de ensino foi
determinado a partir das informagodes fomecids;s através de um
questiondrio demografico (QD 1 e QD 2), em duas versdes,
respectivamente para os alunos do 52 e 72 anos (QD 1) e do 92 e 112 anos
(QD 2), (ver Anexo 6), administrado em conjunto com a escala de
avaliacdo das concepgdes pessoais de inteligéncia. Nestes questionarios os
alunos forneciam, entre outras, infomiaq:bés acerca da profissdo e nivel de

escolaridade do pai e da mae e sobre a composi¢do do seu agregado
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familiarl8, Deste modo, o NSE foi determinado essencialmente a partir da
soma dos niveis de escolaridade dos pais com o nivel profissional do pai
ou da mae, sendo seleccionado o nivel mais elevado ou mais prestigiado
entre os dois (ver Anexo 7). Enquanto que os indices profissional e escolar
se apresentaram basicamente concordantes no meio urbano, 0 mesmo nao
aconteceu no meio rural, pois o nivel profissional dos pais e os
rendimentos auferidos nem sempre eram acompanhados de um nivel de
escolaridade compativel. Nestes casos privilegiou-se o nivel profissional
da familia, em detrimento do nivel de escolaridade, porque ao primeiro
estao em geral mais associados prestigio e estatuto social no meio rural (e
talvez também no meio urbano).

Os anos de escolaridade escolhidos para este estudo estao separados por |
dois anos de intervalg, j4 que se pretendia observar os mesmos sujeitos
dois anos mais tarde, utilizando uma metodologia longitudinal
sequencial. Os quatro anos de escolaridade abrangem todo o periodo da
adolescéncia e, o intervalo de dois anos entre eles, parece ser suficiente
para que ocorram mudangas desenvolvimentais nas concepgdes pessoais
de inteligéncia, como ja foi sugerida no estudo transversal relatado
anteriormente.

Procurou-se assim escolher uma amostra contrastada quanto ao NSE e
heterogénea quanto ao ano de escolaridade, ao sexo e a zona de residéncia,
de modo a poder observar a distribuigdo da nossa variavel - concepgdes
pessoais de inteligéncia -, em sujeitos distintos, e confirmar ou nao as
diferengas entre os varios grupos sociais observadas no primeiro estudo

transversal.

18 Este questionario demografico pretendia recolher informagdes acerca da idade, sexo,
morada e namero de telefone dos sujeitos (para posterior contacto e localizagao), NSE da
familia, composi¢ao do agregado familiar, nivel de escolaridade e profissao dos irmaos,
natas do 32 periodo do ano lectiva anterior e nimero de reprovagtes, preferéncias e

dificuldades nas varias disciplinas e aspiragdes e expectativas escolares e profissionais
futuras,
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3.3 Administragcdo dos instrumentos no primeirc momento de avaliagao

Em cada escola, e apds o contacto prévio com o Conselho Directivo,
para obtencdo de autorizagdo para administrar os questionarios, os
instrumentas foram administrados colectivamente no contexto escolar, a
turmas inteiras (grupos de 25/30 alunos), durante o horario escolar
normal, por dois experimentadores previamente ireinados e por vezes
acompanhados do investigador responsavel. O nimero total de
experimentadores em cada momento de avaliagdo ndo excedeu quatro
elementos, de modo a reduzir o viés relativo as diferencas nas
caracteristicas e estilos individuais dos experimentadores, incrementando
assim a validade dos resultados recolhidos. Os experimentadores eram
alunos do 32 e 42 anos da licenciatura em Psicologia da Universidade do
Porto. O conjunto das administragdes em cada um dos momentos de
avaliagcdo do estudo decorreu durante o primeiro periodo de aulas (2 a 3
meses).

Todos os instrumentos eram de administragio colectiva, sendo
administrados sempre na mesma ordem em todas as turmas. A escala de
avaliacdo das concepgdes pessoais de inteligéncia foi administrada em
primeiro lugar e o questionario demogréfico em ﬁltimo lugar. Foram
administrados trés instrumentos que perfizeram uﬁ tempo lectivo (50
minutos).

A uniformizacdo das condi¢cdes de administragdo foi conseguida gragas ao
treino prévio dos experimentadores e & utilizagdo de instrugdes gerais
precisas, apresentadas por escrito na primeira folha dos instrumentos e
lidas em voz alta por um dos experimentadores no principio da sessdo. O
treino prévio dos experimentadores permitiu prepara-los para a resolugdo

dos problemas que poderiam surgir no decurso das administragoes,
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nomeadamente as dificuldades de compreensac das instrugdes pelos
alunos, os pedidos de ajuda na resolugdo dos questionérios, as dificuldades
na compreensio do vocabuldrio, os enganos e forma de os corrigir, as
tentativas de copia, o comportamento na sala de aula, etc. . As instrucgoes,
para além de conterem aspectos informativos e um exemplo para treino,
alheio ao contetido do questionario, apelavam a motivagido dos alunos,
nomeadamente através da desdramatizacdo da situagdo de avaliagdo e da
énfase no facto de ndo interessarem aos experimentadores os resultados
individuais mas sim os dos grupos. Por outro lado, garantia-se a
confidencialidade, apesar dos questionarios nac serem anonimos. Este
facto era explicado pela existéncia de varios questionérios separados, sendo
necessario, posteriormente, juntar os que se referiam a cada aluno.

A divisgo das tarefas envolvidas na administragdo dos questionarios
era previamente estabelecida entre os dois experimentadores, de maodo a
ficar um responsavel pela transmissdao das instrugdes, pelos
esclarecimentos iniciais e pela organizagcdo da sessao e o outro pela
vigilancia no cumprimento das normas transmitidas e pelo
esclarecimento de duavidas individuais. Ambos os experimentadores
prestavam um apoio mais directo ao preenchimento dos questionarios
demogréficos, que geralmente suscitavam mais ddvidas, para alem de
verificarem, no final da sess3o, se os alunos tinham preenchido
integralmente os questionérios, inclusivé o aspecto referente a sua
identificagao. De um modo geral, a recepgao das escolas e dos alunos as
administragoes foi favoravel, sendo facil obter a colaboracao dos alunos e
nao constituindo problema a auséncia de anonimato nos questionarios.

A escala de avaliagio das concepgdes pessoais de inteligéncia demorava
em meédia 15 a 20 minutos a ser realizada (incluindo a leitﬁra das

instrugdes), sendo as respostas aos itens anotadas pelos syjeitos numa
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folha de respostas separada (Anexo 3). Surgiram algumas duvidas
pontuais entre os sujeitos mais novos, nomeadamente em relagdo ao
significado de algumas palavras, tendo sido fornecidos esclarecimentos
iguais a todas as turmas, para evitar o enviesamento das respostas e

assegurar a sua compreensdo univoca.
3.4 Estudo da consisténcia interna

O estudo da consisténcia interna da escala recorreu a dois métodos: o
coeficiente alpha de Cronbach e a anélise factorial, cujos resultados
deveriam ser convergentes.

O valor do coeficiente alphal? para a escala total foi de 77, enquanto
que o valor para a escala "estatica” se apresentou superior (80) ao da escala
dindmica (74), (Quadro N2 28). Estes valores, embora ligeiramente
inferiores aos obtidos no primeiro estudo transversal, com uma amostra
de 222 sujeitos, apresentam-se muito préximos daqueles, assegurando-nos
que nao derivam de factores aleatdrios ligados as caracteristicas especificas
da amostra actual. Para além disso, apresentam valores préximos ou
iguais a .80, revelando-se por isso satisfatérios. Assim, perto de 80% da
variancia dos resultados € explicada pelo instrumento (Anastasi, 1976). Os
resuitados obtidos a parti‘r da éscala total de ava]iagéo das concepgdes
pessoais de inteligéncia podem ser interpretados de forma univoca, pois as
suas escalas avaliam aspectos homogéneos.

A utilizagdo da andlise factorial para o estudo da consisténcia interna do
instrumento exige que os valores de consisténcia interna, obtidos através

do alpha de Cronbach, sejam suficientemente elevados, para que a

19 Avaliada a partir do programa “reliability” do “"Statisticat Package for Social
Sciences” - versao 9 {SPSS; Nie, Hull, Jenkins, Steinbrenner, & Bent, 1975).
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Quadro N2 28 — Valores do coeficiente alpha para a escala total, escala "estatica” e

escala "dinamica" no primeiro momento de avaliagao

Escalas Numero de ltens Valar do alpha
Total 26 77
"Estatica" 15 .80
“Dindmica” 11 74

estrutura factorial ndo se baseie em associagdes fortuitas entre as variaveis
e possa ser interpretada sem ambiguidade (Fontaine, 1990). Assim,
realizdmos uma andlise factorial em factores comuns e tnicos20, pois
possuimos hipoteses prévias relativas & associagdo entre varidveis,
baseadas no modelo de Dweck e colaboradores, que orientaram a
construgao do instrumento, considerando a existéncia de dois factores
distintos (estatico e dindmica). A andlise dos resultados, ap6s rotagao
varimax, evidenciou a existéncia de dois factores distintos (F1 e F2). O
factor 1 explica 57.3% da varidncia comum dos resultados e € identificado
como sendo o factor "dindmico", pois engloba maioritariamente itens
dinamicos (9). O factor 2 explica 42.7% da variancia comum dos resultados
e representa o factor "estético", englobando apenas itens estaticos (12). Os
itens 4 e 6 (ambos dindmicos) nao saturam significativamente qualquer
factor (saturacdo < .25; Quadro N2 29). Enquanto que o.factor 2 ("estatico”)
é saturado exclusivamente por itens estaticos, o factor 1 ("dinamico")
apresenta trés itens estiticos com saturagao negativa (14, 19 e 10). Deste
modo, o factor "dindmico" espelha nac apenas a componente "dindmica"
da inteligéncia mas, também, espelha a negacdo da componente “estatica”
Nao realizdmos a inversdo da cotagdo destes trés itens, porque tal inversao

nao podia ser teoricamente fundamentada a partir da andlise 16gica dos

20 ytilizando o programa "Factor" op¢ao "PA2" do SPSS - versdo 9, em que as
comunalidades sao colocadas na diagonal principal.
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itens. A estrutura factorial obtida parece mais clara do que a do primeiro

estudo transversal, em que havia dois itens dindmicos a saturar positiva e

Quadro N2 29 — Analise factorial em factores comuns e Gnicos (PA2) apds

rotagdo varimax Primeiro momento de avaliagao

itens Factor 1 Factor 2 Comunal.
Dindmico Esidtico
9 (D) 59495 06583 35820
13 (D) 58528 13172 35990
24 (D) 57492 03779 33194
26 (I 56506 20885 36291
17 (D) 54559 05559 30076
23 (I» 53130 01367 28246
21 (D) 52843 01027 27935
14 (E) - 47087 30834 31679
19 (E) - 46558 14848 23881
18 (E) - 46035 29479 29883
3 (D) AD054 02638 16115
11 (D) 29152 12525 10067
18 (E) 18671 61750 41617
22 (E) 27950 H8817 42407
15 (E) 26551 ‘ 57300 39883
12 (E) 18531 55260 33970
7 (E) 25916 53127 34942
2 (E) -11984 50579 27018
1 (E) 06835 49415 24886
16 (E) 00111 A7926 22969
20 (E) -.05350 A5939 21390
8 (E) -10420 AD363 17377
5 (E) -.09908 A333 17249
25 (E) -.15693 37830 16774
& (D) 12534 15299 03912
4 (D)* 09092 00374 00828
Valores proprios  3.91987 292414
%eVar. Comum 57.3 42.7

* Ositens 6 e 4 nio saturam significativamente qualquer factor (< 25)
(D) — Dindmico; (E) — Estéatico.
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significativamente o factor “estatico” e quatro itens estaticos a saturar
negativamente o factor "dinamico".

A analise das saturagoes e da correlagdo entre os dois factores (66651),
indica-nos que os factores obtidos nao sao totalmente independentes.
Assim, uma estrutura factorial obliqua poderéa representar de forma mais
clara as relagtes entre eles. Foi realizada uma anélise factorial com rotacdo
obliqua (obiimin), cuja estrutura se apresenta no Quadro N2 30.

Conforme se pode observar, a estrutura obliqua assemelha-se a
estrutura ortagonal, sendo a correlagdo entre os factores obliquos de .08473.
Podemos concluir que ambas as estruturas factoriais (com rotagao
ortogonal e rotagao obliqua) confirmam o modelo tedrico subjacente a
elaboracao da escala, que aponta para a existéncia de duas concepgdes
pessoais de inteligéncia distintas, embora mantendo uma certa relagéo
entre si.

Ambas as estruturas factoriais indicaram que os itens 6 e 4, ambos
dinamicos, ndo saturam significativamente qualquer factor. O coeficiente
alpha para a escala dindmica sem estes dois itens (9 itens) sobe para .77,
melhorando apenas ligeiramente a percentagem da variancia dos
resultados explicada pela escala dindmica. O coeficiente alphapara a escala
estatica, evidenciado por ambas as estruturas factoriais, isto &, apenas com
12 itens, mantém-se inaiterado (80). ‘

A consisténcia interna da escala de avaliacdo das concepgdes pessoais de
inteligéncia, avaliada a partir de dois métodos -ailpha de Cronbach e
andlise factorial -, parece satisfatéria e convergente. Contudo, ela nao
permite pdr de parte a influéncia de um viés nas respostas, como por
exemplo o da desejabilidade social. A tendéncia para escolher

predominantemente uma determinada alternativa de resposta, traduz-se
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necessariamente no poder discriminativo dos itens, que passamos a

analisar de seguida.

Quadro N2 30 — Analise factorial em factores comuns e dnicos (PA2) apos
rotacdo obliqua (A =.5): Primeirc momento de avaliacio

Itens Factor1 Factor 2 Comunal.
Dinamico Estatica
9 (D) 59383 03966 35820
13 (D) 58132 10694 .35990
24 (D) 57489 01320 33196
26 (D) 5579 18314 36291
17 (D) 54474 03231 ‘ 30076
23 (D) 53217 -.00911 28246
21 (D) 52944 -01239 27935
14 (E) -48515 32939 31679
10 (E) -A7404 31536 29883
19 (E) -47311 16888 23881
3 (D) A0054 00925 16115
11 (D) 28103 11307 10067
18 (E) 16119 61114 A1617
22 (E) 25546 STTT 42407
15 (E) 24208 56314 39883
12 (E) 16251 54612 33970
7 (E) 23746 S157 34942
2 (E) - 14149 51230 27018
1 (E) 04770 " A9254 24886
16 (E) -01909 AB050 22969
20 (E) -07302 A&292 21390
8 (E) -.12151 A0919 17377
5 (E) -~11635 ADB67 17249
25 (E) -17331 38606 16774
6 (D) 11923 14802 03912
4 (D) 09101 -.00015 00828
Valores proprios  3.91987 2.92414
%Var. Comum 57.3 42.7

* Os itens 6 e 4 nao saturam significativamente qualquer factor {< .25).
(D) — Dinamico; (E) — Estalica.
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3.5 Estudo do poder discriminativo dos itens

O poder discriminativo dos itens foi calculado tendo por base a
percentagem de escolha das varias alternativas da escala, que variam entre
*concordo totalmente" e "discordo totalmente". Nos Quadros N2 31 e N¢
32 encontram-se as percentagens de escolha das véarias alternativas para a
escala estatica e dindmica respectivamente, na amostra total dos sujeitos,
assim como os totais das alternativas de concordéncia e de discordancia.
No que se refere aos itens da escala esttica, o poder discriminativo
apresenta-se satisfatério para a maioria dos itens. Exceptuam-se os itens 10,
14, 16 e 19, em que menos de 22% dos sujeitos optam pela discordancia
com os itens 10, 14 e 19 - que na analise factorial saturavam
negativamente o factor "dinamico" -, apresentando uma tendéncia de
resposta contraria & da maioria, e o item 16, em que menos de 20% dos
sujeitos optam pela concordancia com este item, que tinha apresentado
uma boa saturacdo no factor "estatico". A concordéncia com os itens
estaticos distribui-se maioritariamente pelas alternativas “"concordo” e
. "concordo moderadamente” e a discordéancia pela alternativa “discordo”,
afastando-se os sujeitos das alternativas exiremas.

Quanto aos itens da escala dindmica, o poder discriminativo apresenta-
se claramente inferior, havendo apenas dois itens (4 e é4), em que mais de
20% dos sujeitos opta por discordar, apresentando 0s restantes
percentagens de discordancia global inferiores a 17% e percentagens de
concordancia global elevadas, superiores a 79% dos sujeitos. A
concordancia com os itens dinadmicos distribui-se entre o “concordo
totalmente" e o "concordo”, revelando uma adesdo qualitativamente forte
a estes itens. A discordancia distribui-se entre o "discordo

moderadamente” e o "discordo", evitando o©s sujeitos a alternativa
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Quadro N2 31 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia” e de "discordancia” para os itens da escala
"estatica" na amostra total (Primeira momento de avaliagédo)

Itensdaesc. C.T. C. C.M. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.
"estatica" CONC. DISC.

1 7.7 2535 185 51.7 122 203 103 428 5.5
2 63 165 143 371 124 263 189 576 53
5 60 189 174 423 137 244 141 52.2 55
7 45 100 116 26.1 145 287 254 831 5.3
8 45 119 133 29.7 182 322 142 646 57

10 142 325 278 74.5 9.6 8.7 22 205 5.0
12 58 138 142 33.8 18.1 28.0 146 607 55
14 148 387 247 78.2 6.7 7.8 20 165 5.3
13 5.2 B.7 91 23.0 12.8 267 322 717 53
16 3.6 8.7 6.5 18.8 10.6 338 313 757 55
18 55 119 121 29.5 16.8 324 159 651 5.4
19 23.7 419 189 84.5 42 4.0 1.6 9.8 57
20 57 118 103 27.8 15.7 321 189 467 5.5
22 42 118 11.2 27.2 157 331 180 668 6.0
25 73 168 175 41.6 19.9 24.5 85 529 5.5

Quadra N2 32 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia” e de "discordancia” para os itens da escala
"dinamica" na amostra total (Primeiro momento de avaliacio)

Itensdaesc. CT. C. CM TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS

“dindmica" CONC. DISC,
3 309 349 15.1 82.9 4.7 5.7 1.6 120 5.1
4 182 343 215 74.0 8.7 8.9 31.. 207 53
] 223 406 157 78.6 5.8 7.3 34 165 4.9
9 354 329 166 84.9 43 4.0 1.5 9.8 53
1 25.0 405 144 81.9 5.2 5.7 20 129 5.2
13 243 371 192 80.6 6.6 4.7 3.1 14.4 5.0
17 273 388 149 83.0 4.2 5.2 20 114 5.6
21 211 470 171 85.2 3.8 3.7 1.3 8.8 6.0
23 194 458 194 846 - 43 4.1 1.6 10,0 54
24 18.7 231 231 65.9 128 10.8 45 281 | 6.0
26 28.9 385 175 84.9 4.2 4.2 1.7 101 5.0

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancia; D.M. - Discordo moderadamente; ID. - Discordo; D.T. -
Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discardancia; OMISS. - Omissdo.
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extrema de "discordo totalmente". No entanto, o poder discriminativo da
escala dindmica parece ligeiramente melhor do que o obtido no primeiro
estudo transversal, embora se verifique novamente a mesma tendéncia
global para concordar com os itens dindmicos. A capacidade que os itens
dinamicos revelam para diferenciar os sujeitos & menor do que a dos itens
estaticos, quer porque traduzem crengas partilhadas pelo conjunto de
alunos, quer porque sao influenciados pela desejabilidade social. Optamos
por fazer o estudo do poder discriminativo dos itens de ambas as escalas
em fungdo do ano de escolaridade, de modo a observar a semelhanga da
estrutura das respostas, ao longo dos vérios anos de escolaridade, ou a sua
variagdo com a idade (ou ainda o provavel efeito da desejabilidade social e
a presenga de algum viés na forma de responder).

A andlise da percentagem de concordancia e de discordancia dos itens
estaticos ao longo dos varios anos de escolaridade (Quadros N9533,34,35¢
36), demonstra que o poder discriminativo dos itens se apresenta
globalmente satisfatério, sobretudo para os anos de escolaridade inferiares
(5¢ e 79), em que ha uma distribuigdo de escolhas mais variada e
equilibrada. Os itens 10, 14 e 19 apresentam um fraco poder discriminativo
em todos os anos de escolaridade, tal como acontecia na amostra total,
com percentagens de concordéancia superiores a 75% na maiotia dos casos,
com a excepgdo do item 10 no 72 e 92 anos e dos itens 10 e 14 no 112 anq,
cujas percentagens de concorddncia se apresentam inferiores e mais
aceitaveis. O poder discriminativo dos itens estaticos comega a diminuir
claramente a partir do 92 ano, surgindo percentagens de discordancia com
os itens mais elevadas. Enquanto que para o 52 e 72 anos predominam as
escolhas “concorde" dentro da concordancia e “"discordo” dentro da
discordancia para os itens estaticos, no 92 e 112 anos h& uma alteracao da

qualidade das escolhas, no sentido da reparticio entre as alternativas
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Quadro N? 33 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia” e de "discordancia” nos itens da escala
"estatica” para os sujeitos do 52 ano de escolaridade (N = 378), (Primeiro

momento de avaliagao)

[tensdaesc. C.T. C. CM. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.

"estatica” CONC. DISC.
1 16.2 260 183 60.5 6.2 18.6 11.3 361 3.4
2 121 31.7 121 55.9 12.1 170 124 415 26
5 11.3 245 183 541 9.5 23.7 9.3 42.5 3.4
7 101 173 139 41.3 8.8 227 235 55.0 37
8 103 245 142 49.0 14.2 222 114 47.5 35
10 273 353 178 80.4 5.4 8.0 21 15.5 41
12 129 224 129 48.2 12.9 242 113 48.4 3.4
14 30,7 351 152 81.0 4.9 8.2 23 15.4 36
15 121 152 119 39.2 9.0 222 258 57.0 38
16 82 175 9.3 35.0 12.9 26.0 21.6 60.5 4.5
18 139 204 124 46.7 11.9 255 124 49.8 3.5
19 335 392 116 84.3 3.4 5.2 2.6 11.2 4.5
20 13.7 247 101 48.5 11.3 235 126 47.4 41
22 98 216 111 425 9.3 281 155 52.9 4.6
25 170 242 168 58.0 10.8 19.3 7.7 37.8 4.2

Quadro N 34 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "cancordancia" e de "discordancia” nos itens da escala
"estatica” para os sujeitos do 72 ano de escolaridade (N = 403), (Primeiro

momento de avaliacao)

Itensdaesc. CT. C. CM TOT. DM D. D.T. TOT. OMISS

"estatica" CONC. DISC.
1 7.7 331 193 60.1 14.7 15.9 6.3 36.9 3.0
2 7.5 193 198 46.6 12.3 249 135 50.7 2.7
5 39 242 169 50.0 12.6 213 138 47.7 2.3
7 ' 4.8 10.6 13.0 28.4 16,7 278 239 684 3.2
8 4.6 9.4 145 285 22.9 336 111 67.6 3.9
10 152 353 237 74.2 11.6 9.9 2.4 23.9 1.9
12 46 138 152 33.6 191 302 138 63.1 33
14 147 466 210 82.3 7.0 6.8 1.2 13.0 2.7
15 4.6 72 106 224 9.9 300 345 74.4 32
16 3.6 8.7 85 20.8 10.9 343 314 76.6 2.6
18 53 143 133 32.9 16.4 319 162 64.5 2.6
19 280 4490 155 87.5 4.6 3.4 1.9 9.9 2.6
20 56 133 143 33.2 18.8 278 171 63.7 31
22 39 114 128 281 16.9 326 184 67.9 4.0
25 65 193 191 44.9 19.6 21.7 106 51.9 3.2

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; CM. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancia; D.M. - Discordo moderadamente; D), - Discordo; DT, -
Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discordéricia; OMISS. - Omissao.
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Quadro N2 35 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as

alternativas de “concordancia" e de "discordancia” nos itens da escala

"estatica” para os sujeitos do 92 ano de escolaridade (N = 373), (Primeiro

momento de avaliagao)

Itensdaesc. C.T. C. CM. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.
"estatica" CONC. DISC.
1 47 269 214 53.0 12.1 204 9.6 421 49
2 4.4 103 137 28.4 14.5 323 191 65.9 5.7
5 23 147 183 333 18.1 274 137 592 5.5
7 1.8 6.7 134 21.9 14.3 313 261 73.7 4.4
8 21 7.2 145 23.8 21.2 351 147 71.0 5.2
10 88 323 341 75.2 10.6 7.5 2.3 20.4 4.4
12 34 101 168 30.3 20.7 27.6 165 64.8 4.9
14 8.5 429 289 80.3 7.2 6.2 1.3 14.7 5.0
13 34 8.3 7.5 19.2 17.3 274 315 76.2 4.6
16 1.0 6.5 49 12.4 111 36.4 351 B2.6 5.0
18 21 8.3 137 241 220 336 130 70.6 53
19 20,7 465 204 87.6 39 2.6 0.8 7.3 51
20 31 59 111 201 16.0 367 217 744 5.5
22 2.1 96 121 238 16.8 331 189 70.8 54
25 2.6 152 181 35.9 21.4 30.7 7.5 59.6 4.5

Quadra N2 36 — Percentagem de escolha de cada alternaliva de resposta e totais para as

alternalivas de "concardancia™ e de "discordincia" nos itens da escala

"estatica” para os sujeitos do 112 ana de escolaridade (N = 375), (Primeira

momento de avaliagao)

ltensdaesc. CT. C. CM. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.

"astatica” CONC. DISC.
1 25 137 149 331 15.4 264 142 56.0 10.9
2 1.2 50 11.4 17.6 10.7 308 303 71.8 10.6
5 1.5 119 162 29.6 147 254 197 598 10.6
7 1.2 5.5 6.2 12.9 16.2 328 281 771 10.0
B8 1.2 7.0 100 18.2 14.2 378 19.9 71.9 9.9
10 5.7 271 336 68.4 10.4 9.5 2.0 21.9 9.7
12 2.5 9.2 119 23.6 19.7 299 169 66.5 9.9
14 55 301 336 69.2 7.7 10.0 3.2 20.9 9.9
15 0.7 4.5 6.2 11.4 14.9 271 364.6 78.6 10.0
16 1.5 2.2 3.2 6.9 7.5 381 348 B82.4 10.7
18 0.7 4.7 9.0 144 17.2 386 199 73.7 9.9
19 12.7 378 281 78.6 5.0 5.0 1.2 11.2 10.2
20 0.5 3.2 5.7 9.4 16.2 403 241 80.6 10.0
22 1.2 47 8.7 14.6 19.4 363 194 75.1 10.3
25 3.2 85 139 27.6 274 264 8.2 62.0 10.4

C.T. - Concordo tatalmente; C. - Concordo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordincia; D.M. - Discordo moderadamente; D. - Discordeo; D.T. -
Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omissao.




254

"concordo” e "concordo moderadamente" no caso da concordéancia,
revelando uma concordancia mais moderada com os itens estaticos, e
entre "discordo” e "discordo totalmente" para a discordancia, revelando
uma maior radicalizagdo no grau de desacordo com os itens estaticos. Este
fendbmeno pode evidenciar o desenvolvimento de crengas
progressivamente menos estaticas de inteligéncia, j& evidenciado no
primeira estudo transversal, que pode corresponder a uma evolugao real
das crencas dos syjeitos ou a influéncia da desejabilidade social, mais
incidente entre os mais velhos.

A andlise dos itens dindmicos (Quadros N25 37, 38, 39 e 40) revela que,
globalmente, apresentam um fraco poder discriminativo, com
percentagens de concordancia elevadas,.acima de 80%, erm todos os anos
de escolaridade. Contudo, os itens 4 e 24 constituem excep¢des em todos os
anos (tal como na amostra total), apresentando percentagens de
concordancia que variam entre 57% e 77%. A tendéncia global para
concordar com os itens dindmicos, ja verificada na amostra total, ocorre
em todos os anos de escolaridade, com escolhas predominantes das
alternativas "concordo" e "concordo totalmente” para o 52 e 72 anos, e da
alternativa "concordo” para o 92 e 112 anos, demonstrando uma elevada
adesap aos itens dindmicos. A discordancia com estes itens distribui-se,
para todos os anos, entre as alternativas “disco;'do" e ‘"discordo
moderadamente”, evitando os sujeitos a alternativa mais extrema
("discordo totalmente").

Estas andlises das tendéncias de resposta demonstram que os itens
estaticos se mostram mais capazes de discriminar os sujeitas, sendo mais
sensiveis a eventuais variacdes ao longo dos varios anos de escolaridade.
A concordancia generalizada com os itens dindmicos e a estabilidade desta

concordancia ao longo dos varios anos, reforca a hipotese da influéncia da
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Quadro N2 37 — Percentagem de escalha de cada altemativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia® e de "discordancia” nos itens da escala
“dinamica" para os sujeitos do 32 anc de escolaridade (N= 378), {Primeiro
momento de avaliagdo)

Itens da esc. CT €. CM TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.

"dinamica" CONC. DISC.
3 41.0 312 98 82.0 4.4 8.5 1.8 147 33
4 19.3 322 191 70.6 7.7 134 4.1 252 4.2
] 18.6 304 137 62.7 72 183 88 343 3.0
9 492 289 98 87.1 4.1 3.4 2.3 9.8 3.0
11 260 29.6 168 724 93 119 3.6 2438 28
13 363 351 144 83.8 41 3.6 39 11.6 2.6
17 371 361 119 851 39 5.4 1.5 10.8 41
21 206 402 121 81.9 5.4 6.2 1.0 12.6 5.5
23 281 407 155 84.3 4.4 49 2.8 121 3.6
24 304 302 137 74.3 8.0 88 41 20.9 4.8
26 39.9 348 1038 855 34 54 2.8 11.6 29

Quadro N2 38 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de “"concardancia” e de "discordancia" nos itens da escala
"dinamica" para os sujeitos do 72 ano de escolaridade (N= 403), (Primeiro
momento de avaliacao)

Itens da esc. cT. C. C.M. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.

"dindmica" CONC. DISC.
3 31.9 382 157 85.8 4.6 5.8 1.9 123 1.9
4 191 360 191 742 101 109 2.7 237 2.1
6 232 382 191 80.5 8.9 5.8 29 176 19
9 362 331 162 85.5 34 7.2 07. 113 3.2
11 278 374 188 840 41 6.0 27 128 3.2
13 268 401 15.7 82.6 6.5 5.1 34 15.0 24
i7 319 389 145 85.3 3.6 48 34 11.8 29
21 258 457 149 88.4 3.1 39 1.0 8.0 3.6
23 234 418 193 84.5 5.1 58 1.4 12.3 32
24 237 213 227 67.7 130 111 48 289 3.4
26 297 379 1841 85.7 6.0 43 1.7 1240 23

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concerdo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancia; D.M. - Discordo moderadamente; D. - Discorde; D.T. -
Discordo tatalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omisséo.
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Quadro N© 39 — Percentagem de escolha de cada alternativa de respasla e totais para as
alternativas de "concordancia" e de “discordancia" nos itens da escala
"dinamica" para os sujeitos do 92 ano de escolaridade (N= 373), (Pritmeiro
momento de avaliagio)

Itens da esc. cCT. C. C.M. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.

"dinamica" CONC. : DISC.
3 30,0 357 173 83.0 6.5 41 1.3 i1.9 51
4 17.8 337 235 77.0 9.0 6.2 31 18.3 47
] 222 468 176 84.6 4.7 34 1.0 9.1 4.3
9 320 359 1191 87.0 3.6 31 1.6 8.3 4.7
11 231 442 181 57.4 4.1 2.6 1.3 8.0 4.6
13 183 375 1233 79.1 7.8 5.4 2.8 16.0 4.9
17 230 419 189 B3.8 49 49 13 11.1 51
21 13.5 535 176 BA.6 39 2.6 1.8 8.3 5.1
23 158 499 214 B7.1 3.6 31 1.6 8.3 4.6
24 160 225 264 64.9 135 106 4.4 30.5 4.6
26 233 432 183 B4.8 5.7 31 1.8 10.6 4.6

Quadra N? 40 - Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternalivas de "concordancia" e de "discordancia" nos itens da escala
"dindmica” para os sujeitos do 11?2 ano de escolaridade (N=375),
(Primeiro momento de avaliacio)

Itensdaesce. CT. C. CM. TOT. DM D. D.T. TOCT. OMISS

"dinamica" - CONC. DISC.
3 211 423 177 81.1 32 4.5 1.2 8.9 100
4 167 331 244 742 8.0 5.2 25 157 101
6 251 470 124 B4.5 22 2.0 1.0 52 10.3
9 244 336 219 79.9 6.2 2.2 1.5' 9.9 10.2
11 211 505 119 B3.5 35 25 0.5 6.5 10.0
13 15.7 336 23.6 74.9 8.0 47 25 15.2 9.9
17 17.4 386 224 78.4 45 5.7 1.7 119 97
21 13.2 485 216 B3.3 27 22 1.2 6.1 106
23 104 50.7 214 825 42 25 0.5 72 10.3
24 90 189 294 57.3 147 127 47 3241 10.6
26 229 383 224 B3.6 1.7 4.0 0.5 6.2 10.2

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancia; D.M. - Discordo moderadamente; D. - Discordo; D.T. -
Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omissdo.
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desejabilidade social. Parece-nos também, que a maior discordancia com 0s
itens estaticos evidenciada pelos mais velhos, ndo pode ser explicada pelo
efeito da desejabilidade social, tal como aconteceu com a concordancia
com os itens dindmicos, pois apenas se verificou com estes sujeitos e ndo
com os mais novos que, contudo, parecem ser sensiveis a tal influéncia
nas respostas aos itens dindmicos. No caso dos itens estaticos, a variagao
do padrao de resposta com o ano de escolaridade, corresponderia mais ao
desenvolvimento de crengas com a idade. A andlise do grau de
generabilidade dos itens da escala permitira tirar conclustes acerca da

capacidade da escala para diferenciar os sujeitos estaticos dos dindmicos.
3.6 Anadlise da generabilidade dos itens |
36.1 Principios da andlise da generabilidade

A anélise da generabilidade dos itens oferece a possibilidade de avaliar
empiricamente a distincao entre os diversos constructos ou componentes
de um constructo, avaliados por um instrumento. Utiliza um
procedimento de medida multifacetado a partir da analise de variancia
(ANOVA). A ANOVA ¢ usada neste contexto de uma forma que se desvia
claramente da sua aplicagdo tradicional na invest’igac;ao, em que Q
objectivo & testar as diferengas de grupo através do F. Na analise da
generabilidade, sdo discriminadas as diversas componentes da varidncia,
centradas nas diferengas individuais (Benson & Hagtvet, no prelo;
Hagtvet & Halpern, 1992). A teoria da generabilidade (Teoria G),
(Cronbach, Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972), envoive a
conceptualizagao de dois tipos de universos, sendo o primeiro o das

"observagtes possiveis”, que compreendem as diferentes fontes de
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variagdo da medida ou dos resultados, que incluem necessariamente os
sujeitos, 0s itens e os constructos, mas, poderiam também incluir os
contextos situacionais, 0 nimero de avaliagdes, etc. . £ 0 impacto das
fontes de variagdo sobre as variagdes dos resultados dos sujeitas que
constituird o foco de anélise. Com efeito, essas fontes de variacdo da
medida introduzem variacOes intra-sujeitos que podem ser evidenciadas
pela ANOVA. O segundo tipo de universo exige a definicdo do "universo
de generalizagio”, ou seja, exige definir em que medida as fontes de
variacao ou facetas do plano de medida variam de modo fixo ou
randdmico, podendo cada fonte ser integrada noutra ou ser cruzada com
outras.

Assim, os itens sdo necessariamente randdémicos, j& que poderiam ser
substituidos por outros do mesmo universo, enquanto que as dimensdes
ou constructos sao fixos, visto que ndo podem ser substituidos por outros,
nem podem ser considerados como representantes dum universo mais
amplo de constructos equivalentes.

As vantagens deste tipo de analise, para distinguir as componentes de
um constructo a partir de um universo de itens, quando comparadas com
a andlise factorial, residem no facto de fornecer informagfes acerca do
poder de generalizagdo dos resultados obtidos pela escala a outras
amostras. O coeficiente de generabilidade G, que varia de 0 a 1, permite
avaliar a percentagem de varidncia "erro" do instrumento e a
percentagem de varidncia "verdadeira’, quando aplicado a outras
amostras com caracteristicas semeihantes. Quanto mais elevado for o
coeficiente G, maior confianga poderemos ter quanto ao valor do
instrumento utilizado para avaliar o constructo pretendido. Este tipo de
analise permite ainda fornecer informagdes acerca do tamanho necessario

para uma escala (nimero de itens) avaliar adequadamente uma
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dimensdo. A Teoria G, ao recorrer a definicao implicita de "universo de
generalizagao" para medir uma faceta (por exemplo, o namero de itens),
pode ter em consideragdo o seu caracter randdmico (e nao fixo como na
analise factorial). Assim, quando os itens de uma faceta ndo a medem
bem, isto pade dever-se & sub-representagac da componente de que fazem
parte, podendo a Teoria G ser usada para estimar quantos itens sera
necessario acrescentar para que uma escala mega de forma consistente um
factor, ou para discriminar factores entre si (Benson & Hagtvet, no prelo).
Neste estudo, a andlise da generabilidade serd essencialmente utilizada

para avaliar a qualidade do instrumento, tal como foi elaborado.

3.6.2 Estudo da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais

de inteligéncia

Na realizagdo da andlise da generabilidade dos itens?l da escala das
concepedes pessoais de inteligéncia, optou-se por um design balanceado,
isto é, um design com o mesmo namero de itens em cada escala (estatica e
dinamica), para simplificar a andlise. Como a escala estatica apresenta
mais itens do que a escala dinamica, foi necessario excluir 4 itens, trés dos
quais foram os itens "10% "14" e "19", devido ao facto de apresehtarem
saturagao negativa na escéla di‘némica, da sua exc]usaé) da escala estatica
nao fazer alterar o respectivo valor do coeficiente aljpha de Cronbach (.80)
e de evidenciarem baixo poder discriminativo. O quarto item excluido foi
0 "25" por apresentar a mais baixa saturagdo no factor "estético”. Devido a
existéncia de omissdes nas respostas a alguns itens, por parte de alguns
sujeitos, a amostra sobre a qual se realizou a anélise compreendeu 1313

sujeitos. No Quadro N2 41 encontra-se a anélise da generabilidade para a

21 Através do sistema UNIVAC 1110, para 1BM, usando o método "listwise deletion”.
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amostra total, utilizando um design com trés fontes de variagdo da
medida, a saber: os sujeitos (S), o constructo (C), com dois niveis (estatico e
dinamico), e os itens (I). Os itens foram integrados nos respecﬁvos

constructos (concepgdes pessoais de inteligéncia, estatica vs dindmica), em

Quadro N2 41 — Analise da generabilidade dos itens da escala das concep¢des pessoais de

inteligéncia para a amostra total* (Primeiro momento de avaliagao)

Fontes de G.L. M.Q. Ne CL  __ "TRACE" D. COMP. VAR,
Variagao Camp. Var. % 5 SC

S 1312 75402 1 7.54 1881  6.159

cC 1 1806.131

I.C 20 110185

sC 1312 493197 1 4.93 12.30 3.551

SI.C 26240 1.381026 20 27.62 68.89 1.381 1.381
TOTAL 28885 22 40.09 100.00

Coeficientes de Generabilidade (pz) 217 a2

S - sujeitos; C - constructo; [ - itens; G.L. - graus de liberdade; M.QQ. - média quadratica; N¢
CL - nimero de combinagtes iineares; "TRACE" - importancia relativa das diferentes
combinagoes lineares; Comp. Var. - componentes de varidncia; D. COMP. VAR, -
decomposicdo das componentes de variancia.

* N =1313

funcac da base tedrica da construgao da escala (I.C), e 0s "sujeitos” foram
analisados em fungéo do constructo (SC) - na medida em que sao supostos
diferenciar as suas respostas em funcao das duas dimensdes -, e dos itens
(SI), prevendo um certa semelhanga nas respostas aos itens associados a
um constructo. Isto resultou num designdo tipo: S x C x I.C. O "universo
de generalizagdo" aceitou que o constructo é fixo e os itens randédmicos
(I.C). No Quadro N? 41 apresentam-se, para cada componente de
variancia, a respectiva fonte de variacao, os graus de ]iberdade,. a média
quadratica e o nimero de combinagdes lineares, obtidos a partir de um

procedimento de ANOVA. Devido ac nosso objectivo de descrever as

4+




261

diferengas individuais, apenas as fontes de variagdo da medida que
envolvem os sujeitos (S) sao relevantes e, apenas em relagdo a elas, sao
apresentadas as percentagens da varidncia explicadas pelo namero de
combinacdes lineares de cada fonte de variagdo, que reflectem a sua
importancia relativa e que equivalem aos valores préprios dos factores na
analise factorial (5; SC e SL:C). O estudo da decomposigdo das componentes
de variancia do constructo permite obter um coeficiente de generabilidade
- coeficiente G, que corresponde a um coeficiente de correlagaa -, para o
constructo tal como é avaliado pelos 22 itens e também um coeficiente G
para a distingdo entre a concepgao estética e a dindmica. Refira-se que o
constructo "concepgdes pessoais de inteligéncia”, avaliado através de 22
itens, apresenta um bom coeficiente de generabilidade (G = 817), ou seja,
os 22 itens analisados medem consistentemente o constructo. A distingdo
entre a concepgdo dinamica e a concepgao estatica, proporcionada pelo
instrumento, tan‘ibém evidencia um coeficiente de generabilidade
aceitavel (G = .72), sendo esta escala capaz de discriminar a dimenséao
estatica da dindmica.

A repeti¢do da andlise para cada um dos anos de escolaridade (Quadros
NS 42, 43, 44 e 45), revela resultados curiosos e de certa forma compativeis
com as conclusdes retiradas para o poder discriminativo em fungao do
ano de escolaridade. Apesar dos itens avaliarem c’t'ansistentemente o}
constructo em todos os anos de escolaridade (G entre .762 e 827), & medida
que subimos no ano de escolaridade, o coeficiente G relativo a distingao
entre a dimensao estatica e a dindmica decresce. No 52 e 72 anos, os 22
itens integrados na andlise distinguem as duas dimens®es de forma
aceitavel (761 e .660, respectivamente), havendo uma diferenga entre o 52
e o 72 anos a favor do 5% No 92 e 112 anos o coeficiente G € menos

aceitavel (544 e 558, respectivamente). A explicagio para estes resultados
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pode estar na influéncia de viés como a desejabilidade social, que seria
mais incidente nos mais velhos, ou no desenvolvimento das concepgdes
pessoais de inteligéncia com a idade, no sentido de uma maior integracao
das componentes estatica e dindmica nos Gltimos anos de escolaridade,
adoptando os sujeitos crengas partilhadas acerca da mutabilidade da
inteligéncia. O estudo longitudinal sequenciai permitira tirar conclusdes
acerca do desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de

inteligéncia, assim como testar esta hipétese.

Quadro N? 42 — Analise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de
inteligéncia para a amaostra do 52 ano* (Primeiro momento de avaliagao)

Fontes de G.L. M.Q. N2 CL "TRACE" D. COMP. VAR
Variacao Comp. Var. % S SC

S 307 75439 1 7.54 14.77  5.745

c 1 1669.368

I.C 20 31539

SC 307 7.521321 1 7.52 14.73 5.722

51.C 6140 1.799192 20 35.984 70.496 1.799 1.799
TOTAL 6775 22 51.044 100.00

Coeficientes de Generabilidade (pz) 762 761

* N =308

Quadro N? 43 — Analise da generabilidade dos itens da escala das concepgoes pessoais de
inteligéncia para a amostra do 79 ano* (Primeiro momenta de avaliagio)

Fontesde . G.L. M.Q. Ne C.L "TRACE! + D.COMP. VAR
Variagdo Comp. Var, % 5 sSC

S 350 731136 1 7.311 1820 5.88

Cc 1 675.55%94

I.C 20 41.7879

sC 350 4.250874 1 4.251 10.58 2.821

SI.C 7000 1.429931 20 28.599 7121 1430 1.430
TOTAL 7721 22 40.161 100.00

Coeficientes de Generabilidade (pz) 804 660

* N = 351; 8 - sujeitos; C - constructg; I - itens; G.L. - graus de liberdade; M.Q. - média
quadratica; N¢ CL. - nimerc de comhinagdes lineares; "TRACE" - importancia relativa das
diferentes combinagdes lineares; Comp. Var. - componentes de variancia; D. COMP. VAR. -
decomposi¢io das componentes de variancia,
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Quadro N2 44— Anélise da generabilidade dos ilens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 9% ano* (Primeiro momento de avaliagao)

Fontesde  G.L. M.Q. Ne C.L "TRACE" D, COMP. VAR
Variagio Comp. Var. % 5 SC

S 326 6.96247 1 6.962 20.642  5.756

c 1 218.586

I.C 20 344238

SC 326 2.644322 1 2.644 7.84 1.438

SL.C 6520 1.206034 20 2412068  71.518 1.206  1.206
TOTAL 7193 22 33.72668 100.00

Coeficientes de Generabilidade (p2) 827 544

*N =327

Quadra N2 45— Andlise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 112 ano* (Primeiro momenta de avaliagido)

Fontesde  G.L. M.Q. Ne CL “TRACE" D. COMP. VAR
Variagdo Comp. Var. % S sC

S 326 575842 1 5.758 20.18  4.735

cC 1 14280

I:C 20 34.84483

SC 326 2.313841 1 2.314 8.11 1.291

SEC 6520 1.023008 20 20.460 7t.709 1.023  1.023
TOTAL 7193 22 28.532 100.00

Coeficientes de Generabilidade (p2) 822 558
*N = 327 ‘ -

S - sujeitos; C - constructo; 1 - itens; G.L. - graus de liberdade; M.Q. - média quadratica; N9
C.L - nimero de combinagaes lineares; "TRACE" - importancia relativa das diferentes
combinagdes lineares; Comp. Var. - componentes de varidncia; D. COMP. VAR, -

decomposicdo das componentes de varianda.
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3.7 Estudo da fidelidade teste-reteste da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia

A fidelidade teste-reteste permite avaliar a estabilidade temporal de
uma medida, aplicada em dois momentos distintos e nas mesmas
condigdes a uma mesma amostra de sujeitos. Pretende assim estudar a
consisténcia obtida em medigtes repetidas da mesma variavel, com 0s
mesmos sujeitos.

A maodalidade adoptada para estudar a estabilidade temporal da escala
das concepgdes pessoais de inteligéncia foi o teste-reteste, com um més de
intervalo, entre as duas administragGes. A amostra seleccionada para o
estudo compreendeu 51 alunos do 72 é 112 anos, rapazes e raparigas,
seleccionados aleatoriamente de duas escolas piiblicas da cidade do Porto
(Quadro N2 46). A escala das concepcdes pessoais de inteligéncia foi
administrada colectivamente a turmas inteiras durante o horario escolar
‘normal, em conjunto com outro questionédrio. De modo a diminuir o viés
relativo as condi¢des de administracdo da medida, que deviam ser
rigorosamente iguais em ambas 0s momentos, o investigador responsavel
realizou ambas as administragdbes em cada uma das turmas. A
administracdo em conjunto com outro instrumento reduz a possibilidade
dos sujeitos se recordaretﬁ, na segunda administragao, éas respostas dadas
na primeira, com um intervalo razoavel entre as duas administragdes. A
escolha de um intervalo temporal de um més, entre a primeira e a
segunda administracdo, resultou de um compromisso entre a redugdo da
possibilidade dos sujeitos se recordarem das respostas, o que poderia
ocorrer com um intervalo teste-reteste mais curto, e o controlo da possivel
variagdo do constructo por factores desenvolvimentais, que poderia

acontecer se o intervalo teste-reteste fosse maior. Por outro lado, um
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intervalo mais curto entre as duas administragdes diminuiria a motivagao
dos sujeitos e exigiria deles uma maior boa vontade e esforco para

participar.

Quadro N2 46 — Distribuigido da amostra do estudo de fidelidade leste-reteste para a
escala das concepgdes pessoais de inteligéncia em fungdo do ano de

escolaridade e do sexo

ANO 70 112 TOTAL
SEXO
F 12 18 30
M 13 8 21
TOTAL 25 26 51

A escolha de uma amostra de alunos do 72 e 112 anos de escolaridade
deve-se ao facto destes anos corresponderem as amostras dos estudos ja
realizados com esta escala, bem como representarem duas faixas etéarias
caracteristicas do principio e do fim da adolescéncia.

A fidelidade teste-reteste é habitualmente representada pela correlagio
obtida entre as duas administragdes. A analise do Quadro N2 47 evidencia
a baixa correlagdo teste-reteste da escala dindmica, quando comparada com
a escala estatica e com a escala total, demonstrando a sua baixa estabilidade

temporal.

Quadro N2 47 — Coeficientes de carrelagio teste-reteste e significincia para a escala total,

escala "estatica" e escala "dindmica” com um més de intervalo

ESCALAS R P
Teste-Reteste

TOTAL 5590 <001

"ESTATICA" 6252 .001

"DINAMICA" 2023 .084
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A anélise das correlagdes teste-reteste para cada um dos itens da escala
dindmica (Quadro N2 48), demonstra que apenas os itens 6, 17 e 24
apresentam correlagdes que aceitamos como significativas (P < .05). Estes
resultados parecem confirmar algumas das conclusdes obtidas acerca da
consisténcia interna da escala dinamica, nomeadamente o0 seu menor
valor de alpha e o menor poder discriminativo dos seus itens, quando

comparada com a escala estatica.

Quadro N® 48 — Coeficientes de correlagao teste-reteste e significancia para cada um dos

ilens da escala "dindmica” com um més de intervalo

Itens da escala R P
"dinamica" Teste-Reteste
3 2147 <.071
4 0437 384
6 3185 .014
9 1133 .229
11 -.N682 323
13 1768 A17
17 4231 ' .002
21 : .0630 339
23 0328 414
24 5746 ot

26 1672 133

Alguns autores defendem a importéncia, nos estudos de teste-reteste, de
estudar as diferencas de média entre o teste e o reteste (Goldstein &
Hersen, 1990). Com efeito as correlagdes s#o afectadas pela amplitude de
variagdo dos resultados. O facto do grupo ter resultados extremamente
homogéneos, o que parece ser o caso da escala dindmica, reduz os valores
da correlagdo teste-reteste, subestimando assim a sua estabilidade

temporal. A semelhanga entre as médias do teste e do reteste, nao




267

influenciada pela homogeneidade das respostas, oferece outro meio para
avaliar a estabilidade temporal da medida.

Deste modo, realizamos um estudo das diferengas de média entre o
teste e o reteste para a escala dindmica, mediante a utilizacdo do Teste T de
StudentlZ, cujos resultados se encontram no Quadro N2 49. Verifica-se
que nao ha diferengas significativas entre a média obtida na escala

dindmica entre o teste e o reteste.

Quadro N2 49 — Diferengas de média entre o teste e o reteste e nivel de significancia para

as escalas total e "dinamica” com um més de intervalo

Escalas M. D.P. M. DP. G.L. T P
Teste Teste Releste Reteste
Total 109.67 18.20 112.96 16.81 47 -1.38 <173
"Dinamica" 50.58 7.84 49.39 8.30 47 81 424

M. - média; D.P. - desvia padrao; G.L - graus de liberdade; T - valor do teste T; P - nivel de

significdncia do T.

A auséncia de diferengas significativas entre o teste e o reteste na escala
dindmica, que constitui, provavelmente, uma forma mais adequada de
avaliagao da fidelidade teste-reteste para este tipo de escala, evidencia a
estabilidade temporal dos resultados médios obtidos. Também nao se
observaram diferengas de média significativas na escala total. A analise
das diferengas de média entre o teste e o reteste para cada um dos itens da
escala total (Quadro N2 50) demonstra que apenas cinco itens estaticos (1,
2, 5,10 e 15) apresentam diferengas de média significativas entre o teste e 0
reteste. A maioria dos itens evidencia assim tendéncias globais de resposta

semelhantes em ambas as administracdes, com um més de intervalo.

22 Programa "T de Student" do SPSS - versdo 9.
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Quadra N2 50 — Diferengas de média entre o teste e o reteste e nivel de significincia para

cada um dos itens da escala das concepedes pessoais de inteligéneia com um

més de intervalo

Itens M. D.P. M. DPF G.L. T P
"estaticos” Teste Tesle Reteste Reteste

1 3.87 1.51 4.41 1.36 47 -229 <.D26
2 425 1.68 495 133 46 -2.93 .005
5 3.68 1.65 436 1.40 47 -2.77 .008
7 4.60 1.69 4.85 1.33 47 -1.05 301
8 4.72 1.44 4,91 114 47 -88 .385
10 2.74 1.1 312 1.03 46 -2.17 035
12 4.42 1.45 4.65 1.25 46 -1.16 253
14 247 1.14 277 1.05 47 -1.55 128
15 4.48 1.79 514 112 46 -3.09 003
16 4.79 1.71 5.02 1.32 47 -88 .383
18 423 1.60 434 1.38 45 -52 606
19 233 1.07 245 118 47 ~39 .558
20 4.50 1.66 133 1.43 47 61 543
22 431 1.56 4.63 1.48 46 -1.60 117
25 421 1.54 3.93 1.34 46 1.30 199

Itens M. D.P. M. D G.L. T P

"dindmicos"  Teste Teste Retesle Retesle

3 483 1.05 4.66 1.15 47 53 <.410
4 3.85 1.7 4.04 1.22 47 -63 531
f 4.43 1.38 4.54 1.38 47 -45 657
g 497 1.03 4.68 1.10 44 1.36 A8
11 493 115 481 1.23 47 50 622
i3 4.63 1.40 436 1.32 46 1.08 .285
17 4.76 1.23 4.54 1.27 45 1,09 .280
21 478 111 460 97 45 82 415
23 484 1.09 476 5 45 44 .664
24 425 1.62 397 1.35 46 1.36 180
26 476 1.47 5.04 1.03 45 -1.16 .253

M. - média; D.P. - desvio padrao;

P - nivel de significancia do T.

G.L - graus de liberdade; T - valor do leste T;
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Globalmente, podemos concluir que a escala de avaliagdo das
concepgOes pessoais de inteligéncia apresenta uma consisténcia interna
satisfatéria, evidenciandoe um valor de alpha de Cronbach de .80 para a
escala total e uma estrutura factorial com dois factores claros e distintos. A
escala dindmica apresenta algumas limitagdes, quando comparada com a
escala estética, pois para além de apresentar um alpha inferior (74), dois
dos seus itens (4 e 6) ndo saturam significativamente qualquer factor,
sendo o factor "dindmico" saturado negativamente por trés itens estaticos.
Além disso, os itens dindmicos apresentam um baixo poder
discriminativa ao longo dos vérios anos de escolaridade, com uma
tendéncia global para a concordéncia com os itens. Finalmente, a
estabilidade temporal da escala dinémicé, avaliada através do coeficiente
de correlagio entre as duas administragdes com um més de intervalo,
apresenta-se fraca, embora nao haja diferengas de média significativas
entre o téste e o reteste para o resultado global da escala e para cada um dos
seus itens. Contudo, o facto da anélise da generabilidade de 22 itens da
escala (exclusao dos itens estaticos 10, 14, 19 e 25) ter revelado a capacidade
de cada escala para avaliar consistentemente cada um dos constructos,
bem como para distinguir a componente estatica da dinamica, leva-nos a
concluir que serd importante prosseguir os estudos de validacio das
escalas e que se torna legi;cimo realizar todas as anélises’. estatisticas usando
a escala estética e a dindmica separadamente. Apesar de se considerar, em
termos tedricos, que a adopg¢io de uma concepgao dindmica de inteligéncia
corresponde a recusa de uma concepgdo estatica, quer a correlagao entre
factores, quer os coeficientes de generabilidade dos sujeitos mais novos,

parecem indicar que ndo é o caso no principio da adalescéncia.




270

3.8 Estudo da validade convergente e de constructo da escala através do

método diferencial
3.8.1 Caracteristicas do método diferencial

O método diferencial, aplicado ao estudo da escala, baseia-se na
comparagao das concepgdes pessoais de inteligéncia entre grupos que se
diferenciam entre si, por uma ou mais caracteristicas escolhidas a prior]
como por exemplo o sexo, 0 NSE, a zona de residéncia e o ano dé
escolaridade.

Os resultados dos estudos diferenciais em funcao das variaveis
seleccionadas serdo analisados a luz de hipéteses, formuladas com base na
definicao tedrica do constructo e em estudos existentes no dominio, com
escalas diferentes ou com a mesma escala. A verificacdo de tais hipoteses
contribuird para a validade de constructo e para a validade convergente da
escala, bem como para avaliar a sua capacidade para diferenciar grupos
durante a adolescéncia. Por outro lado, permitirdo pér a prova hip6teses
acerca do desenvolvimento das concepcdes pessoais de inteligéncia
durante a adolescéncia e formular hipdteses exploratérias, mais precisas,
quanto a possiveis factores de desenvolvimento neste quadro, hip&teses
que serao testadas no ambito do estudo longit;dinal sequencial,

apresentado no capitulo 8.
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382 Escolha dos factores de diferenciagao dos grupos: Estudos anteriores
3821 Concepgoes pessoais de inteligéncia e idade ou nivel de escolaridade

Apesar de se ter observado que precursores das concepgoes estaticas e
dinamicas de inteligéncia, sob a forma de concepgbes acerca dos aspectos
morais do self se podem manifestar cedo e das concepgdes pessoais de
inteligéncia propriamente ditas j& poderem ser observadas na 32 e 42
classes (Dweck, 1991; Heyman, Dweck & Cain, 1992), permanece um certo
desconhecimento dos mecanismos de evolugao de concepgdes dos
atributos morais para concepgdes dos atributos intelectuais, bem como dos
mecanismos que conduzem a adopgao de concepgdes particulares de
inteligéncia na infancia e do seu desenvolvimento posterior eventual
durante a adolescéncia. Varios estudos apontam para a existéncia de uma
diferenciagdo progressiva das concepgdes acerca dos varios atributos,
incluinda a inteligéncia, ao longo da escolaridade (Bempechat, London &
Dweck, 1991; Benenson & Dweck, 1986). Assim, as concepgéjes glabais,
simplistas e indiferenciadas das criangas mais pequenas, acerca dos varios
atributos do self dao lugar, progressivamente, a concepgdes diférenciadas
em funcao dos vérios atributos. Esta diferenciagdo opera-se primeiro para
o dominio social e s6 mais tarde para o intelectual, a }aartir do 32 ano de
escolaridade, atingindo o seu maximo no 5% ano. O processo de
diferenciagdo parece ser acompanhado, em cada dominio, por uma maior
vulnerabilidade aos sinais avaliativos e ao significado dos erros, tornando
os sujeitos mais cautelosos e defensivos perante as situagOes de avaliagdo,
(sobrefudo as que os confrontam com fracassos), como também por um
aumento das auto-avaliagdes negativas face a realizagdo,

independentemente da realizagao objectiva dos sujeitos. A influéncia do
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ambiente escolar, progressivamente mais competitivo, parece reforcar esta
vulnerabilidade perante as situagOes avaliativas e as auto-avaliagOes
negativas, pois valoriza os resultados da realizacdo que fazem apelo a
competéncias cognitivas complexas e abstractas, estimula a comparacgao
com os outros, centrando a avaliacao no resultado final da realizacao e
nao no processo. Estas caracteristicas do contexto escolar poderiam
conduzir a adopgdo, pelos sujeitos, de concepgdes progressivamente mais
estaticas de inteligéncia a medida que progridem na escoclaridade. A
auséncia de estudos empiricos no contexto Norte-Americano que apoiem
tal hipétese e a existéncia de resultados opostos no contexto Portugués,
que demonstram uma evolucdo das concepgdes pessoais de inteligéncia
durante a adolescéncia no sentido de concepgdes mais dindmicas, exige a
reflexdo sobre outros “cenérios" susceptiveis dé influenciar o
desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia durante a
adolescéncia. |

Assim, as novas capacidades de andlise que se abrem aos sujeitos, gracas
ao aumento da complexidade cognitiva durante a adolescéncia,
possibilitam-lhes a percepcao, nao apenas dos miltiplos factores que
afectam a sua realizacdo académica, como por exemplo o esforgo, a
capacidade, o conhecimento, mas também da possibilidade destes factores
se interrelacionarem positivamente na determinagéo da capacidade
intelectual. Por outro lado, a maior diversidade de experiéncias dos
sujeitos mais velhos em contextos académicos, pode favorecer as
percepgdes acerca da mutabilidade da inteligéncia, através da variedade de
experiéncias de sucesso e fracasso com que os sujeitos se confrontaram e
das varias formas alternativas de produgdo dos resultados, contribuindo

para a percepcdo de si proprios enquanto seres intencionais, com maior
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possibilidade de controlo dos acontecimentos, promovendo concepgdes
mais dindmicas acerca da inteligéncia.

A analise das diferencas nas concepgdes pessoais de inteligéncia em
funcdo do ano de escolaridade, com uma amostra mais alargada e
heterogénea, permitird apoiar esta hipdtese e levantar pistas que serao

testadas no estudo longitudinal sequencial.
3822 Concepgdes pessoais de inteligéncia e sexo

A evolugdo das concepgdes pessoais de inteligéncia é o resultado da
influéncia conjunté de factores desenvolvimentais e de factores de
diferenciagdo dos contextos de vida, como por exemplo o sexo e o NSE,

No que se refere as diferengas nas concepgdes pessoais de inteligéncia
em fungdo do sexo, varios estudos realizados no contexto Norte-
Americano apontam para o facto das raparigas, com maior probabilidade
do que os rapazes, evidenciarem, ap6s confronta com o fracasso, padroes
de realizacao de desisténcia associados a concepgdes estaticas de
inteligéncia (Dweck, Davidson, Nelson & Enna, 1978; Licht & Dweck, 1983,
1984; Licht, Linden, Brown & Sexton, 1984). As atitudes dos agentes
avaliadores em relagao as raparigas, nomeadamente o feedback avaliativo
centrado exclusivamente nos aspectos intelectuais da‘sua realizacdo e as
atribuices para o fracasso a falta de capacidade, parecem contribuir paraa
manifestacdo de padroes de realizacaa debilitantes, com desisténcia
precoce perante os fracassos e atribuigdes a falta de capacidade, lesivas do
sentimento de competéncia pessoal.

Os resultados obtidos no contexto Portugués parecem, contﬁdo, sugerir
que especificidades culturais podem alterar o tipo de diferenciacio

previsto. Assim, no primeiro estudo realizado, nio foram encontradas
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diferengas significativas nas concepc¢des pessoais de inteligéncia entre
rapazes e raparigas, mantendo-se este resultado estavel para os varios anos
de escolaridade e para os diferentes NSE. Entdo, se a auséncia de diferengas
entre os sexos se confirmar noutros estudos, vird apoiar a estabilidade do
resultado, indicando a existéncia de uma diferenga cultural importante
entre 0 contexto Portugués e o Norte-Americano, exigindo uma
exploragao das caracteristicas culturais envolvidas neste processo de

diferencia¢ao entre culturas.
3.8.23 Concepgdes pessoais de inteligéncia, NSE e zona de residéncia

Curiosamente, os estudos empiricos rélacionados com as concepgoes
pessoais de inteligéncia no contexto Norte-Americano ndo tém
considerado relevantes as wvaridveis NSE e zona de residéncia, nao
havendo resultados que apoiem a formulagdo de hipdteses consistentes.
Contudo, o estudo realizado no contexto Portugués, concluiu que os
sujeitos de NSE alto adoptam concepgdes mais dindmicas de inteligéncia
do que os sujeitos de NSE baixo. As explicagdes para este resultado, ainda
provisOrias, apontaram para algumas caracteristicas do grupo de NSE
baixo, nomeadamente as mas condigdes de vida, a falta de oportunidades
de progressao social e é falta de contingéncia entﬁre as acgdes e 0s
resultados, que conduziriam os sujeitos a atribuir os resultados negativos
frequentes a causas estiveis e incontroldveis e a adoptar concepgdes
pessoais acerca da imutabilidade de atributos como a capacidade
intelectual. A confirmagdo da existéncia de tais diferencas apoiara a
estabilidade dos resultados e contribuird para a formulagao de hipéteses
mais fundamentadas. Refira-se que a zona de residéncia apresenta

~ algumas afinidades com o NSE, j4 que a vida na zona rural oferecer4 aos
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sujeitos menor diversidade e riqueza de experiéncias no contexto
-académico, devido 2 falta de meios, ac isolamento relativo em relagao aos
centros de informagao e de poder, fornecendo consequentemente menaores
possibilidades de alterar as circunstancias responsaveis por consequéncias
negativas. No entanto, o ambiente porventura menos competitivo e os
critérios de sucesso menos exigentes poderiam atenuar um pouco ©Os
efeitos anteriores. Prevemos, contudo, que os resultados dos sujeitos da

zona rural neste dominio se assemelhem aos dos sujeitos do NSE baixo.

3.8.3 Andlise dos resultados do estudo diferencial das concepgdes pessoais
de inteligéncia em fungdo do ano de escolaridade, do sexo, do NSE e

da zona de residéncia

O estudo das diferengas nas concepgdes pessoais de inteligéncia, em
fungdo dos factores de diferenciagdo seleccionados, foi realizado
gecorrendo a uma analise de variancia multifactorial (4 x 2 x 3 x2)23. Os
factores de diferenciacido considerados na andlise de variancia foram: o
ano de escolaridade, com quatro modalidades (52, 72, 92 e 119 anos), 0 Sexo,
com duas modalidades (feminino e masculino), o NSE, com trés
modalidades (alto, médio e baixo) e a zona de residéncia, com duas
modalidades (urbana e rural). Sempre que as fonte:s de variancia dos
resultados, entre mais de dois grupos, apresentaram valores significativos,
foi utilizado o Teste de Scheffg tendo em' vista a anélise mais precisa das
diferencas.

Os resultados da anélise de varidncia (Quadros N9 51, 52 e 53), sdo
apresentados para a escala total das concep¢des pessoais de inteligéncia e

para as escalas estatica e dindmica separadamente, de modo a testar a

23 Programa "MANOVA" do SPSS - versao 9.
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capacidade de cada uma delas para diferenciar grupos durante a

adolescéncia. Os resultados obtidos para a escala total indicam que ha

Quadre N? 51 — Andlise de varidncia para a escala total das concepgdes pessoais de
inteligéncia (Primeiro momento de avaliagdo)

Factores de G.L. F P Scheffé
Diferenciagao

A 3 72.749 <.001 112> 99 7252
Zona 1 5.789 016

NSE 2 26.060 0m A, M>B
Sexo 1 003 956

Sexox Ano 3 682 563

SexoxZona 1 342 .559

Sexo x NSE 2 2.905 055

Ano x Zona 3 3.327 019

Anax NSE 6 5.146 0061

Zona x NSE 2 1.229 .293

Sexox Anox Zona 3 2.375 169

Sexox Anax NSE 6 545 774

Sexox Zonax NSE 2 A98 608

Anox Zonax NSE o} 1.239 284

Sexo x Anax Zana x NSE 6 1.208 300

A - NSE alto; M - NSE médio; B - NSE haixo.

Quadro N2 52 — Anadlise de variancia para a escala "estatica”" (Primeiro momenlo de

avaliacao)
Factores de G.L. F P Scheffé
Diferenciagdo '
Ana 3 137.469 <.001 119> 92> 79559
Zona 1 47283 001 U>R
NSE 2 36.164 001, A> M>B
Sexo 1 226 .635
Sexox Ano 3 3.329 .09
Sexa x Zona 1 239 625
Sexo x NSE 2 2.548 .079
Anox Zona 3 1.676 A7
Anox NSE 6 7.219 001
Zona x NSE 2 1.845 159
Sexo x Anox Zona 3 2.663 047
Sexo x Ana x NSE 6 463 .836
Sexa x Zonax NSE 2 360 .698
Anax Zona x NSE 6 1.389 216
Sexo x Ana x Zona x NSE 6 792 576

A - NSE alto; M - NSE médio; B - NSE baixo; U - Zona urbana; R - Zona rural.
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Quadra N2 53 — Anilise de variancia para a escala “dindmica" (Primeiro momento de

avaliacdo)
Factores de G.L. F P Scheffé
Diferenciacao
Ana 3 329 <.805
Zona 1 23.328 .001 R>U
NSE 2 1.790 168
Sexo 1 285 .593
Sexox Ano 3 3.578 .014
Sexox Zona 1 162 687
Sexa x NSE 2 965 381
Ano x Zona 3 6.904 .001
Anox NSE 6 1.622 138
Zonax NSE 2 087 917
Sexo x Anox Zana 3 735 520
Sexa x Anox NSE 6 1.318 246
Sexox Zona x NSE 2 b 489
Anox Zonax NSE 6 1211 .298
Sexox Anaox Zonax NSE 6 1.185 312

R - Zona rural; U - Zona urbana.

diferencas significativas para o ano de escolaridade e para o NSE24. O
Gnico efeito de interac¢do observado, entre o ano de escolaridade e o NSE,
demonstra que, salvo neste caso, as variagdes em funcao do contexto tém,
em geral, um caracter aditivo. A anélise do Quadro N¢ 54, indica o sentido
das diferencas para a interacgdo Ano x NSE. Os resultados do Teste de
Scheffé confirmaram a existéncia de diferengas entre todos os grupos para
o ano de escolaridade, apresentando-se os sujeitos progressivamente mais
dindmicos (menos estaticos) 8 medida que avangam na escolaridade. No
que se refere ao NSE, os sujeitos de NSE alto e médio apresentam-se mais
dinamicos (menos estaticos) do que 0s sujeitos de NSE baixo. A interacgado
Ano x NSE demonstra que as diferengas das concep¢tes pessoais de
inteligéncia com o NSE sao tanto mais intensas, quanto os sujeitos sao

mais novos: se sao observadas diferengas nitidas no 52 ano de escolaridade

24 Devido ao elevado nimero de sujeitos da amostra, s6 foram considerados os efeitos
significativos a P < .005. ‘ '
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entre os sujeitos de diferentes NSE, estas tendem a desvanecer-se no 112

ano.

Quadra N2 54 — Concepedes pessoais de inteligéncia {escala total) em fungdo do NSE ¢ do ano

de escolaridade dos sujeitos: Média e desvio padrao (Primeiro mamento de

avaliacao)
NSE Alto Meédio Baixo Total
Ang N M. D.P. N M. D.P N M. D.P. N M., D.P.
5¢ 100 106.90 1451 93 10126 1321 179 9516 1152 372 9984 1398
7¢ 140 10942 1258 136 105.67 1388 121 101.66 1395 397 10577 13.77
o¢ 101 11135 1258 120 109.85 13.07 144 10844 1138 365 109.71 1231
110 110 113.45 1217 131 11518 11.79 123 11186 1250 364 113.54 1216

Total 451 110.28 13.10 480 108.453 13.89 567 103.54 1391 1498 107.14 14.08

A analise dos resultados para a escala estadtica parece demonstrar
tendéncias semelhantes, embora se evidenciem também diferencas
significativas entre os sujeitos de NSE alto e médio, apresentando-se os de
NSE alto menos estaticos do que os de NSE médio e entre os sujeitos de
diferentes zonas de residéncia, apresentando-se os da zona urbana menos
estaticos do que os da zona rural. A andlise da interac¢da Ano x NSE
evidencia a mesma tendéncia do que na escala total (Quadro N2 55).
Finalmente, a andlise dos resultados para a escala dindmica evidencia a
menor capacidade desta escala para diferenciar grupos, apresentando
diferencas significativas para a zona de residéncia, num sentido contrario
ao da escala estatica e ao esperado. Assim, os sujeitos da zona rural
apresentam-se mais dinamicos do que os da zona urbana. A andlise da
interacgio Ano x Zona demonstra que tal efeito se esbate a medida que se
avanga no ano de escolaridade, apresentando os sujeitos do 112 ano da
zona urbana valores ligeiramente superiores aos da zona rural (Quadro

N¢ 56). Estes resultados parecem novamente sugerir que a escala dinamica
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podera estar a avaliar a tendéncia para dar respostas socialmente
desejaveis ou, pelo menos, concordantes com o "discurso" da escola e dos
professores, que se mostrou mais elevada nos sujeitos de niveis de
escolaridade inferiores da zona rural. Alids, a maior tendéncia para o
confarmismo social dos sujeitos de zonas rurais, parece ter sido

comprovada noutros estudos e explicada por factores ligados a maior

Quadro N2 55 — Concepgoes pessoais de inteligéncia (escala "estatica”) em fungdo do NSE e do

ana de escolaridade dos sujeitos: Média e desvio padrédo (Primeira momento de

avaliagio)
NSE Alto Médio Baixo Total
Ana N M. D.P. N M. D.P N M. D.P N M. DUP
52 100 55.00 10.88 93 51.00 11.05 179 4432 1037 372 4886 1168
79 140 58.67 B8.58 136 5346 1108 121 51.3% 1099 397 5467 10.66
9¢ 101 6015 B58 120 5882 8382 144 5722 818 365 5856 857
11¢ 110 6311 854 131 6406 7.74 123 6130 896 364 62.84 BA6

Total 451 5927 953 480 5722 1089 567 5279 11.73 1498 56.16 1117

Quadro N2 56 — Concepgdes pessoais de inteligéncia (escala "dinamica”) em fungao da
zona de residéncia e do ano de escolaridade dos sujeitos: Média e desvia

padrao (Primeiro momento de avaliagio)

Zona Urbana Rural Total
Anra N M. D.P. . N M. D N~ M. D.P.
50 171 4891 918 201 52,75  6.69 372 5098 817
72 199 5021 7.72 198 5201 673 397 5110 7.30
99 18¢ 5038  7.23 181 5193 570 365 5115 655
112 185 5100 617 179 50.38 6.88 364 5070 6.52
Total 739 5015 7.66 759 5180 656 1498 5098 711

valorizagdo e respeito pela tradicdo e normas sociais, associadas a maior
intensidade do controlo social nas pequenas comunidades (Fontaine,

1990). Este viés explicaria assim o facto de na escala dinamica se
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observarem apenas diferencas significativas entre zonas de residéncia,
num sentido oposto ao previsto.

O estudo das diferengas na escala das concepg¢des pessoais de inteligéncia
permite-nos concluir que: (1) as diferengas observadas entre anos de
escolaridade confirmam os resultados do primeiro estudo transversal,
realizado no contexto Portugués; (2) as diferengas observadas entre NSE
também confirmam os resuttados obtidos anteriormente; (3) a auséncia de
diferencas de sexo confirma os resultados anteriores; (4) a observagao de
efeitos de interacgdo entre Ano x NSE para a concepgdo estatica, leva-nos a
avancar a hipé6tese de que o contexto escolar teria um efeito
uniformizante no desenvolvimento das concepgdes pessoais de
inteligéncia. Com efeito, a escola opera uma selecgéo progressiva nos
alunos que mantém no seu seio. Este abandono, podera incidir
essencialmente sobre os sujeitos com concepg¢ao estética de inteligéncia. Os
resultados do estudo longitudinal que apresentaremos no capitulo 8
permitirdo uma melhor compreensdo deste fendmeno; (5) a escala
dindmica parece avaliar a tendéncia para responder de forma desejavel
socialmente, tendéncia que parece ter afectado sobretudo os sujeitos mais
novos da zona rural.

Os resultados dos estudos diferenciais no primeiro momento de avaliagao
confirmam globalmente os resultados anteriores, ot;tidos no contexto
Portugués. Como a escala das concepgdes pessoais de inteligéncia foi usada
de novo, no segundo momento de um estudo longitudinal sequencial,
apresentaremos seguidamente o estudo das qualidades psicométricas desta
escala no segundo momento. Os resultados dos estudos das qualidades
psicométricas da escala das concepgdes pessoais de inteligéncia nos dois
momentos de avaliagdo, permitirdo tirar conclusdes mais consistentes

acerca da fidelidade, sensibilidade e validade da escala.
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4. Estudo das qualidades psicométricas da escala de avaliacado das
concepgdes pessoais de inteligéncia no contexto de um plano de

observagao longitudinal sequencial: Segundo momento de avaliagéo

41 Localizagdo e composi¢do da amostra no segundo momento de

avaliacdo

A amostra estudada no primeiro momento de avaliagdo foi de novo
observada, dois anos mais tarde, no ano lectivo de 1992/93. Durante os
dois anos de intervalo entre a primeira e a segunda fases do estudo,
procurou-se acompanhar o percurso escolar dos alunos, tendo-se deparado
com alguns obstaculos, nomeadamente a falta de registos em algumas
escolas acerca dos estabelecimentos de ensino para onde se transferiam os
alunos. Por outro lado, devido & inexisténcia de escolas secundéarias com
ensino complementar em algumas das localidades da zona rural, ocorreu
um fenémeno de dispersdo geografica de uma larga percentagem de
alunos que nao conseguimos acompanhar, por razoes de ordem
econdmica e de tempo disponivel. Este fenémeno de dispersdo também
ocorreu na zona urbana, fomando a forma de dispersdo por escolas,
sobretudo entre os alunos do 92 ano da primeira fase do estudo, ja que
devido a exigéncia de efectuar a escolha das areas voc.;cionais no 102 ano,
muitos deles mudaram de escola em fungdo das areas escolhidas. Como o
intervalo de tempo entre as duas fases do estudo foi de dois anos,
esperavamos encontrar os alunos do 59 ano no 72 os do 72 ano no 92, os
do 92 ano no 112 e os do 112 ano fora do ensino secundario, no casc de nao
terem ocorrido reprovacgdes. Deste modo, uma amostra inicial com quatro
anos de escolaridade, ficaria assim reduzida a trés anos de escolaridade,

pois a quase totalidade dos 375 alunos do 112 ano da primeira fase se
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"perderiam" e ndo seriam de novo observados na segunda fase, devido ao
facto de terem concluido o ensino secunrdério. Contudo, devido a
ocorréncia de reprovacdes, a nossa amostra da segunda fase inclui agora
alunos de todos os anos de escolaridade, entre o 52 e 0 122 anos (Quadro
N¢ 57). A amostra da segunda fase compreende 0577 alunos,
aproximadamente 50% da amostra inicial, se desta excluirmos os alunos
do 112 ano. A reparticao da amostra em fun¢édo das varias modalidades do
NSE (alto, médio e baixo), do sexo (feminino e masculino) e zona de
residéncia (urbana e rural) ndo apresenta diferengas significativas.
Constitui excepgdo o ano de escolaridade, em que a distribui¢éio entre o 72
(52 + 62 + 79 ou o0 92 (82 + 99) ¢ 0 112 ano (102 + 119) se apresenta
significativamente diferente, havendo menos alunos no 112 ano do que
no 72 ano (X2 = 4807, GL =1; P < .001), ou no 92 ano (XZ =4995 GL=1;P
< .001). A amosira da segunda fase encontra-se globalmente equilibrada,
exceptuando os sujeitos masculinos, da zona urbana, do 72 ano, (NSE alto
> NSE médio; %2 = 554; GL. = 1; P < .02) e do 92 ano (NSE alto > NSE
baixo; xz =1290; GL = 1; P <.001); os sujeitos femininos, da zona urbana,
do 92 ano (NSE alto > NSE baixo; x2 = 668 GL. =1; P <.01); os do sexo
feminino, da zona rural, do 119 ano (NSE médio < NSE baixo; x2 = 8.89;
GL =1, P < .01), n&o apresentando a célula do NSE alto qualquer sujeito.
Nos restantes anos ha um desequilibrio global em toclas as células, o que ¢
previsivel, pois trata-se de alunos que foram reprovando no decurso do
estudo. Dos 50% de alunos "perdidos” na segunda fase, 143% constituem
perdas por abandono escolar25, No Quadro N2 58 sdo indicadas as perdas

por abandono escolar em funcio da zona de residéncia, do sexo, do ano de

Bas informagdes acerca das perdas por abandono escolar foram obtidas através de consulta
dos ficheiros individuais dos alunos. Assim, se o aluno nao se matricula na escola que
frequentava e nao pede a transferéncia para qualquer outra escola do ensino piblico ou
privado, isto significa que abandonou a escolaridade. A par destes registos, eram tamhém
obtidas informacgdes através dos professores e do Conselho Directivo, que geralmente
constituiam fontes de confirmacio dos abandonos escolares.
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Quadro N2 57 — Distribuigao da amostra no segundo momento de avaliagdo em fungao da

zona de residéncia, sexo, ano de escolaridade e NSE

ZONA RURAL URBANA TOTAL
SEXO | MASC. FEM. TOTAL | MASC. FEM. TOTAL|MASC. FEM. TOTAL

52 ANO

NSE A - - . - . - -
M - . - - 1 1 1 1
B - . - 1 . 1 1 - 1

TOTAL - . . 1 1 2 1 2

62 ANO

NSE A - - - - - : - - -
M - - - - 1 1 - 1 1
B 2 2 4 3 3 6 5 5 10

TOTAL 2 2 4 3 4 7 5 6 11

72ANO .

NSE A | 13 21 34 19 19 38 32 40 72
M| 17 2 38 7 15 22 24 36 60
B 14 38 52 13 15 28 27 53 80

TOTAL a4 80 124 39 49 88 83 129 212

82 ANO

NSE A - : - -
M 1 5 6 4 2 6 5 7 12
B 6 7 13 6 1 7 12 8 20

TOTAL 7 12 19 10 3 13 17 15 32

92 ANO

NSE A | 12 21 33 32 27 59 44 48 92
M | 15 19 34 15 18 33 30 37 67
B 12 10 22 9 6 15 21 16 37

TOTAL 39. 50 89 56 51 107 95 101 19

102 ANO

NSE A . - . : - . - : -
M 3 . 3 1 1 2 4 1 5
B - - - 1 1 2 1 1 2

TOTAL 3 : 3 2 2 4 5 2 7

112 ANO

NSE A 3 3 7 1 18 10 11 21
M 7 3 10 10 17 27 17 20 37
B 5 16 21 5 7 12 10 23 33

TOTAL 15 19 34 22 35 57 37 54 9

122 ANO

NSE A 2 2 4 - 2 2 4-
M 3 3 6 2 1 3 5 4 9
B 3 9 12 - 1 1 3 10 13

TOTAL 8 14 22 2 2 4 10 16 26

TOTAL

NSE A | 30 4 74 58 57 115 88 101 189
M | 46 51 97 39 56 95 85 107 192
B 2 82 124 38 34 72 80 116 1%

TOTAL 118 177 295 | 135 147 282 | 253 324 577
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Quadro N? 58 — Total de perdas por abandono escolar entre a 12 e a 27 fases do estudo, em
fungdo da zona de residéncia, do sexo, do ano de escolaridade e do NSE

ZONA RURAL URBANA TOTAL
SEXO | MASC. FEM. TOTAL|MASC. FEM. TOTAL]MASC. FEM. TOTAL

5¢ ANO

NSE A . . - . - - - - -
M . 1 1 : 1 1 . 2 2
B 20 13 33 2 . 2 22 13 35

TOTAL 20 14 34 2 1 3 22 15 37

62 ANO

NSE A - - - - - -
M 1 1 - - - 1 1
B 4 4 8 2 1 3 6 5 11

TOTAL 5 4 9 2 1 3 7 5 12

72ANO

NSE A - . 1 2 3 1 2 3
M 1 3 4 2 1 3 3 4 7
B 6 8 14 b 2 8 12 10 22

TOTAL 7 11 18 9 5 14 16 16 32

82 ANO

NSE A - - . . . .
M - : : 1 1 : 1 1
B 1 - 1 1 1 1 1 2

TOTAL 1 - 1 2 2 1 2 3

92 ANO

NSE A 2 - 2 . 2 2
M 1 2 3 1 3 4 2 5 7
B 7 10 17 2 3 5 9 13 22

TOTAL 10 12 22 3 6 9 13 18 31

102 ANO

NSE A . . . 1 2 3 1 2 3
M 1 2 3 7 7 14 8 9 17
B 2 : 2 8 9 17 10 9 19

TOTAL 3 2 5 16 18 34 19 20 39

112 ANO

NSE A 1 - 1 1 - 1 2 - 2
M - 2 2 4 1 5 4 3 7
B 1 - 1 . : - 1 . 1

TOTAL 2 2 4 5 1 6 7 3 10

12° ANO

NSE A - : - : - - : : -
M - - - - - - - - -
B : . - 1 - 1 1 . 1

TOTAL - - - 1 - 1 1 - 1

TOTAL

NSE A 3 - 3 3 4 7 6 4 10
M 4 10 14 14 14 28 18 24 42
B 41 35 76 21 16 37 62 51 113

TOTAL 48 45 93 38 3472 86 79 165

- escolaridade e do NSE. A analise deste quadro permite-nos concluir que

56% das perdas globais por abandono escolar ocorrem na zona rural,
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enquanto que 68% das mesmas perdas ocorrem no NSE baixo. As perdas
| por abandono escolar sdo semelhantes em ambos os sexos, para o total de
abandonos (52% para os rapazes e 48% para as raparigas), embora no 52
ano da zona rural, em 34 perdas, 20 sejam de rapazes (59%) e apenas 14
sejam de raparigas (41%). As perdas por abandono escolar sac mais
elevadas no 59 72 e 92 anos para a zona rural e no 102 ano para a zona
urbana.

O facto das perdas de sujeitos por abandono escolar ocorrerem
sobretudo na zona rural e no NSE baixo, reflecte um fendmeno de
selecgao socio-econémica-cultural. O abandono precoce da escola, antes da
conclus3o da escolaridade obrigatdria, € um fenbmeno comum na zona
Norte do pais, onde a oferta de trabatho infantil, aliada as dificuldades
econd®micas das familias, rivalizam com a escola e constituem
mecanismos de adaptacdo a realidade sécic-econ6mica e cultural,
passivamente tolerados entre as populagies.

A observacido dos Quadros N2S 59, 60 e 61 permite-nos analisar a
percentagem de sujeitos reencontrados na segunda fase do estudo, para a
transicdo entre o 52 e o 72 ano (Quadro N2 59), entre o 72 e o 9% ano
(Quadro N2 60) e entre 0 92 e 0 112 ano (Quadro N2 61), em funcdo da zona
de residéncia, do sexo e do NSE, bem como comparar o total de perdas
com as perdas por abandono escolar. Assim, 79% das ilnerdas na transicao
do 52 para o 72 ano, na zona rural, sao por abandono escolar, ocorrendo
90% destas no NSE baixo, enquanto que na zona urbana apenas 26% destas
perdas s&o por abandono escolar, referindo-se 65% a sujeitos de NSE baixo.
Na transicao do 52 para o 72 ano conseguimos reencontrar perto de 60%
dos sujeitos da primeira fase, referindo-se mais de metade do total de

perdas (40.7%) a perdas por abandono escaolar (21.4%).
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Quadro N2 59 — Analisc das perdas entre a 12 e a 22 fases do estudo na transigao do 52 para o 72 ano, em fungdo da zona de residéncia, do sexo e

do NSE
RURAL
Sexo Masc. Fem. _ Total
18 F 2%F Total Perd. 12 F 22F ‘Total Perd. 18 F 2a8F Total  Perd.
(52 ano) (597692779 Perd. Ab.Esc {5 ano) (5°/6°/79) Perd. Abh.Esc {52 ana) (52/62/79) Perd. Ab. Esc
NSE A 13 13 - - 27 21 6 - T 40 34 6 -
M 26 17 9 2 26 21 5 4 . 52 38 14 6
B 45 15 30 30 67 40 27 25 112 55 57 55
TOTAL B4 45 39 32 120 82 38 29 204 127 77 61
53.6% 46.4% 38% 68.3% 31.7% 24.0% 62.3% 37.7% 30.0%
URBANA
Sexo Masc. Fem. Total
18 F 28F Total Perd. 12 F 28F Total Perd. 12 F 28 F Total Perd.
(5% ano) (59/692/7°) Perd. Ab.Esc (5% ano) (5%/6%/7%) Perd. Ab.Esc {52 ano) (59/69/79) Perd. Ab. Esc
NSE A 34 19 15 1 28 19 g 2 62 38 24 3
M 17 7 10 2 26 17 g 2 43 24 19 4
B 32 17 15 10 37 18 19 3 69 35 34 13
TOTAL 83 43 40 13 N 54 37 7 174 97 77 20
51.8% 48.2% 15.7% 59.3% A7% 7.7% B5.7% 44.3% 115%
TOTAL
Sexo Masc Fem. Total
12 F 23F Total Perd. 12 F 28F Total Perd. 18 F 2BF Total Perd.
(5% ano) (5%/69/79) Perd. Ab. Esc (5% ano) (5%/6%/7%) Perd. Ab.Esc (5 ano) (52/62/79) Perd. Ab. Esc
NSE A 47 32 15 1 55 40 15 2 102 72 30 3
M 43 24 19 4 52 38 14 6 95 62 33 10
B 77 32 45 40 104 58 46 28 181 90 | 68
TOTAL 167 88 79 45 211 136 75 36 378 224 154 81
52.7% 47.3% 269% 64.5% 35.5% 17.0% 59.3% 40.7% 21.4%

18 F - 12 fase do estudo; 2% F - 22 fase do estudo; Tolal Perd. - total de perdas; Perd. Ab. Esc. - perdas por abandono escolar.
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Quadro N? 60 — Andlise das perdas entre a 12 e a 22 fases do estudo na transigido do 72 para 0 9¢ ano, em fungao da zona de residéncia, do sexo e

do NSE
RURAL
Sexo Masc Fem, Total
13 F 28 F Total Perd. 1#F 22F Total Perd. 1B F 28 F Total Perd.
{72 ano) (79/892/99) Perd. Ab. Esc (7¢ ano) (72/892/69) Perd. Ab.Esc (72 ano) (72/82/99) Perd. Ab.Esc
NSE A 24 12 12 2 3 21 10 - 55 33 22 2
M 31 16 15 1 42 24 18 2 . 73 40 33 3
B 40 19 21 8 34 17 17 10 74 36 38 18
TOTAL 95 47 48 11 107 62 45 12 202 109 93 23
495% 50.5% 11.6% 58.0% 420% 11.2% 540% 460% 11.4%
URBANA
Sexo Masc Fem. Total
18 F 28F Total Perd. 13 F 22F Total Perd. 12 F 23F Total Perd.
(72 ano) (79/82/99) Perd. Ab. Esc (72 ano) (72/82/9%9) Perd. Ab.Esc (72 ano) (72/82/9%) Perd. Ab. Esc
NSE A 42 32 10 - 44 27 17 - 86 59 27 -
M 35 19 16 1 30 20 10 4 65 39 26 5
B 30 15 15 2 20 7 13 4 50 22 28 6
TOTAL 107 66 41 3 94 54 40 8 201 120 81 11
61.6% 38.4% 2.8% 57.4% 42.6% 8.5% 59.7% 403% 5.5%
TOTAL
Sexo Masc Fem. Total
13 F 28F Total Perd. 12 F 22F Toial Perd. 18 F 22F Total Perd.
(72 ano) {79/89/99) Perd. Ab Esc (72 ano) {79/82/99) Perd. Ab.Esc | (72 ano) (72/8?/9%) Perd. Ab.Esc
NSE A 66 44 22 2 75 48 27 - 141 92 49 2
M 1) 35 3 2 72 44 28 6 138 79 59 8
B 70 34 36 10 54 24 30 14 124 58 66 24
TOTAL 202 113 89 14 201 116 85 20 403 229 174 34
55.9% 441% 6.9% 57.7% 42.3% 10.0% 56.8% 43.2% 8.4%

17 F- 12 fase do estudo; 2* F - 2% fase do estudo; Total Perd. - tolal de perdas; Perd. Ab. Esc. - perdas por abandono escolar.
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Quadro N@ 61 — Analise das perdas enlre a 12 e a 22 fases do estudo na transigdo do 92 para o 11% ano, em fungdo da zona de residéncia, do sexo

edo NSE
RURAL
Sexo Masc Fem, Total
12 F 22F Total Perd. 12 F 22F Total Perd. 12 F 22 F Total Perd.
(92 ano) (99/102/119) Perd. Ab.Esc (9% ano) (9271027119 Perd. Ah.Esc (92 ano) {99/102/11%) Perd. Ab.Esc
NSE A 22 3 19 1 19 - 19 - Y| 3 38 1
M| 227 10 17 1 31 2 29 4 ~ 58 12 46 5
B 36 4 32 3 53 15 38 - 89 19 70 3
TOTAL 85 17 68 5 103 17 86 4 188 34 154 9
200% B80.0% 59% 16.5% 835% 39% 18.0% 82.0% 4.8%
URBANA ,
Sexo Masc Fem. Tatal
1# F 28F Total Perd. 18 F 22F Total Perd. 18 F 22F Total Perd.
(92 ana) (92/10%/119) Perd. Ab. Esc {92 ano) (92/10%/11%) Perd. Ab.Esc (92 ano) (99/102/119) Perd. Ab.Esc
NSE A 30 7 23 2 3 11 20 2 61 18 43 4
M 27 11 16 11 41 18 23 8 63 29 39 19
B 26 6 20 g 30 B 22 g 56 14 42 17
TOTAL 83 24 59 21 102 37 65 19 185 61 124 40
289% 711% 25.3% 36.3% 63.7% 18.6% 33.0% 67.0% 21.6%
TOTAL
Sexo Masc. Fem. Total
12 F 28 F Total Perd. 12 F 2aF Total Perd. 12F 22F Total Perd.
{99 ano) (92/109/119) Perd. Ab. Esc (92 ano) (92/102/119) Perd. AbEsc | (92 ano) (92/102/112) Perd. Ab. Esc
NSE A 52 10 42 3 50 11 39 2 102 21 81 5
M 54 21 33 12 72 20 52 12 126 41 85 24
B 62 10 52 11 83 23 60 9 145 33 112 20
TOTAL 168 41 127 26 205 54 151 23 373 95 278 49
24.4% 756% 15.5% 26.3% 73.7% 11.2% 255% 745% 13.1%

18 ¥ - 18 fase do estudo; 28 F - 2% fase do estudo; Total Perd. - total de perdas; Perd. Ab. Esc. - perdas por abandono escolar.
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Na transi¢ao do 72 para o 92 ano, a percentagem de perdas por abandono
escolar decresce significativamente, quer na zona rural em que
corresponde a 25% do total de perdas, sendo 78% no NSE baixo, quer na
zona urbana, em que corresponde a 14% do total de perdas, sendo 55% no
NSE baixo. Deste modo, na transicdoc do 72 para o 92 ano, conseguimos
reencontrar 57% dos sujeitos da primeira fase, referindo-se apenas 19% do
total de perdas, a perdas por abandono escolar.

Finalmente, na transi¢ac do 92 para o 112 ano, apenas 6% das perdas na
zona rural e 32% na zona urbana sao por abandono escolar. Na zona rural,
33% das perdas por abandono escolar referem-se ao NSE baixo e na zona
urbana 43% referem-se ao NSE baixo. O abandono escolar assume aqui
uma vertente diferente, pois apenas 39% destes sujeitos abandonam a
escola sem concluir o 92 ano (sendo 70% da zona rural e 30% da zona
urbana), que corresponde a escolaridade obrigatéria, constituindo os
restantes 61%, sujeitos que abandonam a escola depois de terem concluido
0 92 ano. Na transi¢do do 92 para o 112 ano reencontramos apenas 25.5%
dos sujeitos, referindo-se apenas 18% do total de perdas, a perdas por
abandono escolar. Esta perda significativa de sujeitos, por razoes alheias ao
abandono escolar deve-se, em parte, as ja referidas disperséo geografica e
dispersdo por escolas dos lal'unos, que ocorreu ;apés 0 92 ano de
escolaridade, por razdes ligadas as escolhas vocacionais. Para além disso,
na zona urbana ocorreu um fendmeno de transferéncia para externatos,
sobretudo no 102 e 112 anos, tornando dificil a participacdo dos alunos na
segunda fase do estudo.

Globalmente, podemos concluir que, enquanto na transicaoc do 52 para o
72 ano grande parte das perdas dos alunos se podem imputar ac abandono

escolar, na transi¢do do 72 para o 92 ano e sobretudo do 92 para o 11¢ anc
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essas perdas devem-se sobretudo a dificuldade em contactar os alunos, por
motivos de elevada dispersdo por escolas (na zona urbana) e por zonas

geograficas (na zona rural).

4.2 Condig¢des de administragdo dos instrumentos no segundo momento

de avaliacao

As condigdes gerais de administragdo na segunda fase do estudo
assumiram, globalmente, aspectos diferentes da primeira fase, por
motivos alheios a nossa vontade. Assim, ocorreram fendmenos de
dispersdo dos alunos, que obrigaram a administrar os instrumentos a
turmas heterogéneas, em grupos alargados e fora do horario escolar de
alguns alunos. A dispersao dos alunos pertencentes as mesmas turmas, na
primeira fase, para turmas variadas e diferentes na segunda fase dentro da
mesma escola, por motivos de reprovagdo ou outros, obrigou-nos a apelar
a "boa vontade" dos Conselhos Directivos, no sentido de estudar formas
de juntar os alunos dispersos num mesmo grupo, com um namero
aceitavel de elementos, de arranjar horarios comuns e salas disponiveis e
de dispensar alguns alunos de aulas, por nao ser possivel compatibilizar
horérios entre todos. Por outro lado, em turmas quase intactas em relagao
a primeira fase do estudo, em que havia apenas alguns elementos novos,
optou-se por administrar os instrumentos a estes alunos (embora fossem
excluidos posteriormente das anélises), sendo contudo necessario um
esforgo suplementar, devido ‘a menor familiaridade destes alunos com a
forma de responder aos questionarios. A estas dificuldades, acrescentaram-
se outras relacionadas com a heterogenéidade dos grupos constituidos,

quanto ao ano de escolaridade, que geralmente compreendiam  alunos dos
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mais variados anos de escolaridade e, consequentemente, com
necessidades e dificuldades diferentes.

A cooperagio eficaz e incansavel da generalidade dos Conselhos
Directivos das varias escolas, apesar de em grande parte das escolas estes
serem constituidos por membros diferentes daqueles que tinhamos
encontrado na primeira fase, o que nos obrigou a apresentar de novo o
racional do estudo, permitiu localizar os alunos através da consulta anual
dos ficheiros individuais, bem como receber, em algumas escolas, alunos
que, embora originarios destas, frequentavam agora outras escolas na
regido. Sao também de referir, a necessidade de dispensar alunos de aulas
para participar no estudo; de arranjar salas para as administracdes, apesar
da falta de espacos fisicos com que se debatem a maior parte das escolas; de
avisar previamente os alunos nas turmas e, por vezes, através de contacto
telefonico; bem como de disponibilizar pessoal auxiliar para apoiar a
preparagao das salas e a conducgio dos alunos aos locais de administragao
dos questionarios.

As dificuldades inerentes & multiplicagcao das turmas em cada escola e a
multiplicacdo de escolas dispersas geograficamente conduziram a
problemas de organizagao, bem como 2 exigéncia de disponibilizar a
cooperagdo de elementos das escolas que nao faziam parte da nossa equipa.
Estes factores, aliados as enormes exigéncias econémica; e de tempo que os
estudos longitudinais sempre envolvem, ndo permitiram o contacto com
todos os alunos que ainda se encontravam no sistema de ensino,
originando perdas importantes. Apesar das dificuldades, deslocamo-nos a
muitos locais para administrar os instrumentos a pecquenos grupos de
sujeitos e contactdmos telefonicamente com muitos outros, pedindo para
se deslocarem as escolas, fazendo apelo a sua boa vontade. Estes esforgos

nem sempre foram coroados de é&xito.
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O conjunto de administragtes da segunda fase decorreu no primeiro
periodo do ano lectivo de 1992/93 e foi realizado por um total de quatro
experimentadores, diferentes dos que participaram na primeira fase,
acompanhados na maioria das administragtes pelo investigador
responsavel. Os experimentadores eram alunos do 32 ano da licenciatura
em DPsicologia ‘da U.P, treinados previamente de forma semelhante a
primeira fase. Na segunda fase eram administrados colectivamente os
mesmos instrumentos da primeira fase, tendo-se alterado a ordem de
apresentacdo da escala das concepgdes pessoais de inteligéncia, que surgia
agora em segundo lugar, para contrabalancear eventuais efeitos devidos a
ordem de apresentagdo dos instrumentos. O questionario demogréfico era
de novo apresentado em tltimo lugar, devido as davidas que suscitava
no seu preenchimento. A distribuicdo das tarefas entre os
experimentadores processava-se de forma semelhante a primeira fase,
explicando-se aos alunos, no infcio de cada administragao, que iam ser
utilizados os mesmos instrumentos da primeira fase, no sentido de
observar as mudancas que eventualmente ocorreram, enfatizando-se a
necessidade de ndo se preocuparem com a forma como responderam na
primeira fase, pois eram mais importantes as suas opinides actuais.
Procuraram manter-se 0s mesmos procedimentos da primeira fase, de
modo a néo introduzir viés relativo as condigdes de administragéio, porém
e tal como ja referimos, nao foi possivel avaliar os alunos inseridos nas
suas turmas de origem e houve uma variacdo importante do niimero de
elementos de cada grupa. De um modo geral, os alunos receberam bem a
necessidade de preencher os mesmos questionarios da primeira fase e
apresentaram atitudes positivas de colaborag¢do, evidenciando maior
facilidade na compreensdo das instrugdes devido a idade e & experiéncia

anterior. A escala das concepgOes pessoais de inteligéncia demorou 15 a 20
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minutos a ser realizada, tal como na primeira fase, tendo sido
administrados um total de trés instrumentos durante um tempo lectivo

{50 minutos).

43 Estudo da consisténcia interna da escala

O estudo da consisténcia interna da escala no segundo momento de
avaliagdo recorrey, tal como no primeiro momento, ao coeficiente aipha

de Cronbach e 3 analise factorial.

Quadro N2 62 — Valores do coeficiente alpha para a escala total, escala "estatica” e

escala "dindmica" no segundo momento de avaliagado

Escalas Ntmero de ltens Valor do alpha
Tatal 26 81
“Estatica” 15 78
"Dindmica" 11 76

Os valores do coeficiente alpha para as escalas total, estatica e dinamica
encontram-se no Quadro N2 62 e a comparagdo com os obtidos nos
estudos anteriores pode ser analisada a partir do Quadro N2 63. Assim,
constata-se que o alpha da escala total € mais elevado no segundo
momento de avaliagdo do estudo, quando comparado com os estudos
anteriores, apresentando-se superior a 80, enquanto que o alpha da escala
estatica se apresenta ligeiramente inferior no segundo momento de
avaliagdo (78), embora este valor seja ainda aceitavel. O valor do alphada
escala dinamica apresenta-se igual ao do primeiro estudo transversal e
ligeiramente superior ac do primeiro momento de avaliagdo deste estudo.
Globaimente, os valores de alpha no segundo momento de avaliagdo

podem ser considerados satisfatdrios, o que significa que as escalas
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avaliam aspectos homogéneos do constructo "concepgdes pessoais de
inteligéncia“. A estabilidade dos valores do coeficiente ajpha ao longo dos
trés estudos para as escalas total, estatica e dinamica com amostras
diferentes,'permite deduzir que tais valores ndo se devem a factores

aleatdrios e sao portanto dignos de confianca.

Quadro N9 63 — Comparagao dos valores do coeficiente alpha para a escala total, escala

"estatica" e escala "dindmica" entre trés estudos

Escalas Estudo 12 momento 22 momento
Transversal* Estudo Estudo
Longitudinal Longitudinal
Totat 78 77 .81
"Estatica" .82 ' .80 .78
"Dindmica" 76 74 76

* Faria (1990).

Uma andlise factorial em factores comuns e {nicaos revelou, apos
rotacdo ortogonal varimax a existéncia de dois factores distintos (factor 1 e
factor 2), (Quadro N2 64). O factor 1 explica 65.9% da variancia comum dos
resultados e representa a componente "dindmica" da inteligéncia, pois é
saturado positiva e maioritariamente por itens dinamicos (8 itens), ou a
negacao da componente "estética’, pois é saturado negativamente por trés
itens estaticos (itens 10, 14 e 19). Este factor apresenta-se semelhante ao
obtido para o primeiro momento de avaliagdo, embora explique uma
percentagem de varidncia comum ligeiramente superior e apresente
menos um item dindmico (11) do que o factor 1 do primeiro momento de
avaliacao. O factor 2 explica 34.1% da variancia comum dos resultados e
representa a componente “estatica” da inteligéncia, sendo saturado
positiva e maioritariamente por itens estaticos (12 itens), mas também por

dois itens dindmicos (itens 6 e 11). Este factor apresenta-se, no segundo
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Quadro N2 64 — Analise factorial em factores comuns e Gnicos (PA2) apos

rotagao vanimax Segundo maomento de avaliagaa

Itens Factor1 Factor 2 Comunal
Dindmico Estatica
26 (D) 61671 29529 46753
17 (D) 60698 13613 38696
13 (D) 59105 27867 42699
10 (E} -56470 31616 41885
14 (E) -55260 33514 A1768
23 (D) 55088 07485 30907
21 (D) 54106 -03903 20427
9 (D) 52556 25900 34330
24 (D) 51249 09177 27107
19 (E) -50366 13826 27278
3 (D) 36689 12862 15115
7 (E) 30479 59364 44530
12 (E) 32929 56673 42961
18 (E) 26395 55829 38135
22 (E) 41188 55663 47949
1 (E) 08952 53891 29843
20 (E) -12943 53599 30404
2 {(E) -01254 51916 26968
15 (E) 39374 50380 40885
8 (E) -.00908 49937 24946
25 (E} - 11762 33423 12555,
5 (E) -14943 31074 11889
6 (D) 13429 30476 11091
16 (E) 07543 30436 09832
11 (D) 23742 25877 12333
4 (D) 01808 16507 02758
Valores proprios  5.02636 2.60409
%Var. Comum 65.9 341

* O item 4 nao satura significativamente qualquer factor (< .25).
(D) — Dinamico; (E) — Estéatico.
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momento de avaliagdo, menos "puro” do que no primeiro momento, pois
evidencia a mistura de dois itens "dindmicos" o item 11 que saturava o
factor "dinAmico" no primeiro momento de avaliagdo e o item 6 que ndo
saturava significativamente qualquer factor. Contudo, estes dois itens
"dinamicos" apresentam saturacgdes relativamente baixas no factor
"estatico”. O item 4, "dindmico", nao satura significativamente qualquer
factor, tal como no primeiro momento de avaliagdo. Curiosamente, ©
factor "estatico" assemelha-se ao obtido no primeiro estudo transversal
(Faria, 1990), que também se apresentava saturado por dois itens
"dinamicos”". A realizagcdo de uma analise factorial com rotagcao obliqua
evidenciou resultados semelhantes aos da anélise factorial com rotacio
ortogonal, pelo que a excluimos desta anédlise. A correlagdo entre os dois
factores obliquos apresentou-se pouco elevada (16139), conﬁrméndo 0s
resultados da administragdo anterior.

A andlise do coeficiente ajpha da escala dinamica sem o item 4, que nao
satura qualquer factor na anélise factorial, eleva-o ligeiramente para .78 ¢ a
sua analise sem os itens 4, 6 e 11 ndo altera o alpha da escala dinamica. O
coeficiente alpha da escala estatica, sem os trés itens que saturam
negativamente o factor "dinamico” (10, 14 e 19), mantém-se inalterado
(.78).

A partir da anélise conjunta dos valores do coéﬁciente alpha de
Cronbach e da estrutura factorial das escalas, podemos concluir que estas
evidenciam uma consisténcia interna satisfatdria, semelhante a obtida em
estudos anteriores, o que permite concluir que os resultados n3o se devem
a factores ligados as amostras e sao por isso fidveis.

Analisaremos de seguida o poder diécriminativo das escalas, de modo a
avaliar a manutengdo, ou nao, da possivel influéncia de algum tipo de

viés nas respostas, observado anteriormente para a escala dinamica.
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44 Estudo do poder discriminativo dos itens

O poder discriminativo dos itens para as escalas estatica e dinamica,
calculado a partir da percentagem de escolha das vérias alternativas de
resposta da escala (de "concordo totalmente" a "discordo totalmente”) para
a amostra total, encontra-se nos Quadros N2 65 e 66. O poder
discriminativo dos itens da escala estatica apresenta-se globalmente
razoavel, embora menos satisfatério do que no primeiro momento de
avaliagdo. Constituemn excepgao os itens 10, 14, 16 e 19 em que, tal como no
primeiro momento de avaliagcdo, menos de 18% dos sujeitos optam pela
discordancia com os itens 10, 14 e 19 (que saturavam negativamente o
factor "dinamico" na andlise factorial), apresentando estes itens uma
tendéncia para a concordancia, oposta a maioria dos outros, e menos de
15% optam pela concordancia com o item 16. Os itens 7 e 15 também
evidenciam percentagens totais de concordéncia inferiores a 20%,
apresentando um fraco poder discriminativo, o que nao acontecia no
primeirc momento de avaliagado. A concordancia com os itens “estaticos"
distribui-se maioritariamente pelas alternativas "concordo” e “concordo
moderadamente”, tal como no primeiro momento de avaliagédo, e a
discordancia, pelas aiternativas "discordo” e "discordo totalmente’,
assumindo aqui uma tendéncia diferente do primeirc momento de
avaliagdo, em que os sujeitos se afastavam da alternativa extrema na
discordéncia. Deste modo, parece ter havido uma evolugdo no sentido do
aumento da intensidade da discordancia com os itens "estaticos”. Os itens
da escala dindmica apresentam um fraco poder discriminativo, havendo
uma tendéncia global para a concordancia com estes itens (superior a 79%
para 10 dos 11 itens "dindmicos"). Apenas o item 24 e o item 4 (em menor

grau) apresentam percentagens de discordancia superiores a 20%.
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Quadra N2 65 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia” e de "discordéncia” para os itens da escala
"estatica” na amostra total* (Segundo momento de avaliagéo)

Itensdaesec. CT. C. CM. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.
‘gstatica” CONC. DISC.

1 51 194 182 427 17.0 247 148 545 0.8
2 3.6 114 144 29.6 13.6 284 281 70.1 0.3
5 70 170 214 454 15.8 214 170 542 0.4
7 3.7 6.5 7.8 18.0 15.6 327 330 813 0.7
8 34 73 143 25.0 14.5 344 250 739 11
10 148 374 ° 293 81.5 B8 6.5 24 177 0.8
12 41 122 121 284 170 -325 213 708 0.8
14 165 427 264 85.6 7.5 4.9 14 138 0.6
15 37 56 7.5 16.8 13.4 303 388 825 0.7
16 3.2 6.6 4.6 144 8.2 29.9 468 849 0.7
18 3.9 9.9 100 238 184 327 238 749 1.3
19 209 464 209 §8.2 5.6 37 14 107 1.1
20 48 9.0 8.2 22.0 17.0 342 259 771 0.9
22 3.6 77 8.7 20.0 17.9 315 293 787 13
25 49 168 16.8 38.5 187 287 129 603 1.2

Quadro N2 66 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concardancia” e de "discordancia” para os itens da escala
"dinamica" na amostra total* (Segundo momento de avaliagéo)

Itens da esc. CT. C CM. TOT. DM D. DT, TOT. OMISS.

"dindmica" CONC. DISC.
3 354 386 156 8%.6 4.8 41 1.2 1041 0.3
4 233 316 245 79.4 105 8.0 1.7 202 0.4
6 264 400 179 B4.3 4.6 6.5 41 ‘ 15.2 0.5
9 355 337 213 80.5 4.6 3.2 1.4 9.2 0.3
11 291 430 158 87.9 43 5.3 1.7 113 0.8
13 289 384 1956 86.9 6.3 4.8 1.7 128 0.3
17 286 355 223 86.4 5.4 53 1.2 119 1.7
21 224 464 214 90.2 3.2 3.4 1.2 7.8 2.0
23 196 469 219 88.4 6.0 3.4 0.7 104 1.5
24 163 238 265 66.6 141 138 48 327 0.7
26 286 410 213 90.9 3.4 2.9 2.2 8.5 0.6

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; CM. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancia; D.M. - Discordo moderadamente; D. - Discordeo; DT, -
Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omissac; * N = 577.
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Estes resultados sao muito semelhantes aos do primeiro momento de
Vavaliac;ao, havendo também uma forte adesao aos itens "dinamicos”, com
escolhas distribuidas entre as alternativas "concordo” e "concordo
totalmente" e o evitamento da alternativa "discordo totalmente”, no que
se refere a discordincia. Assim, mais uma vez os itens "dindmicos”
apresentam-se menos discriminativos do que os itens "estéticos”.

A andlise do poder discriminativo dos itens em fungdo do ano de
escolaridade, apresenta-se nos Quadros N9 67, 68 e 69 para os itens
"astaticos” e nas Quadros N2 70, 71 e 72 para os itens "dinamicos”.
Optamos por agrupar os anos de escolaridade em trés grandes grupos: o
grupo dos alunos do 59 62 e 72 anos; o dos alunos do 82 e 92 anos e o dos
alunos do 102 e 112 anos, pois estes pertenciam aos mesmos anos de
escolaridade no primeiro momento de avaliagdo, tendo-se repartido
devido as reprovagdes no decurso deste estudo.

A analise do poder discriminativo dos itens "estéticos”, em fungédo do
ano de escolaridade, demonstra que este se revela satisfatorio para o 52 62
e 72 anos de escolaridade {Quadro N2 67), em que hd uma distribuig¢ao
equitativa das escolhas. Constituem excepgéo os itens 10, 14 e 19, com
percentagens de concordancia superiores a 80%, tal como na amostra total.
Nos anos de escolaridade superiores decresce o poder discriminativo dos
itens "estéticos", surgindo outros itens pouco discriminativos, como 0s
itens 7, 15, 16, 20 e 22 com elevadas percentagens de discordéncia, para
além dos itens 10, 14 e 19 com uma tendéncia oposta, ou seja, elevadas
percentagens de concordancia (Quadro N2 68). Finalmente, para o 102 e 11°
anos de escolaridade (Quadro N2 69), uma grande parte dos itens

"estaticos" apresenta um fraco poder discriminativo, com a excepgao dos
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Quadro N2 67 — Percentagem de escalha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordéncia" e de "discordancia” nos itens da escala
"estatica" para os syjeitos do 59, 62 e 72 anos (N=225), no segundo momenta

de avaliagao

Itensdaesc. C.T. C. C.M. TOT. D.M. D. D.T. TOT OMISS.

“estatica” CONC. DISC.
1 82 269 2440 59.1 12.5 207 67 399 1.0
2 5.8 178 202 438 13.0 255 173 538 0.4
5 120 183 154 45.7 16.8 250 120 538 0.5
7 6.3 9.1 5.8 21.2 149 327 298 774 1.4
B 7.2 82 178 33.2 15.9 293 19.7 649 1.9
10 178 428 202 80.8 9.6 5.8 1.9 173 1.9
12 53 188 139 380 13.9 288 183 610 1.0
14 226 438 216 88.0 29 6.3 1.0 102 1.8
15 8.2 7.7 8.7 24.6 101 279 361 741 1.3
16 6.3 8.2 6.3 20.8 10.1 279 394 774 1.8
18 6.7 135 130 332 15.9 269 216 644 2.4
19 274 433 144 85.1 7.2 43 1.0 125 2.4
20 106 135 120 361 15.9 279 178 616 2.3
22 6.7 106 115 28.8 16.3 221 303 687 2.5
25 91 202 202 49.5 12.3 255 106 486 1.9

Quadro N2 68 — Percentagem de escolha de cada aiternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia” e de “discordancia’ nos itens da escala
"estatica” para os sujeitos do 82 & 92 anos (N=228), no segundo momento de

avaliagao

Itensdaesc. CT. C. CM. TOT. DM D. D.T. TOT. OMISS.

"estatica" " CONC, DISC,
1 40 167 183 39.0 227 179 195 601 0.9
2 24 108 147 279 14.7 279 291 71.7 0.4
5 40 167 263 47.0 163 155 207 525 0.5
7 2.8 56 104 18.8 155 315 339 B0.9 0.3
8 2.0 88 143 25.1 163 343 23t 737 1.2
10 175 371 311 85.7 6.8 5.6 1.6 140 0.3
12 4.8 96 120 26.4 187 319 219 725 1.1
14 163 450 259 87.2 8.8 2.8 1.2 128 -
15 1.6 48 7.2 13.6 17.9 279 402 86.0 0.4
16 2.0 7.6 52 14.8 76 275 5041 85.2 -
18 36 B0 108 22.4 187 331 247 765 11
19 207 510 207 92.4 40 2.0 1.2 7.2 0.4
20 2.4 9.2 8.0 19.6 218 327 255 8041 0.3
22 20 6.4 7.2 15.6 19.1 351 287 829 1.5
25 36 171 151 358 223 275 139 637 0.5

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; CM. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancia; D.M. - Discordo moderadamentes; D. - Discordo;
D.T. - Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omissan.
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Quadro N2 69 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordancia" e de "discordancia" nos itens da escala
"estatica” para os sujeitos do 102 e 112 anos (N= 100), no segundo momento
de avaliagdo

ltensdaesc C.T. C. CM TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.
“estatica” CONC. DISC.

1 23 24 8.5 23.2 13.2 442 186  76.0 0.8
2 23 23 54 100 12.5 341 434 900 -
5 47 155 217 41.9 13.2 271 178 581 -
7 1.6 3.9 6.2 11.7 170 349 364 883 -
8 - 341 8.5 11.6 8.6 426 372 8B4 -
10 47 295 402 744 11.6 9.3 4.7 256 -
12 0.8 7.0 93 171 18.6 395 248 829 -
14 7.0 364 349 783 12.4 70 23 217 -
15 0.8 3.9 6.2 10.9 101 388 402 891 -
16 0.8 2.3 0.8 3.9 6.2 380 519 941 -
18 - 7.8 3.9 11.7 21.7 410 256  B83 -
19 109 426 318 83.3 6.2 62 23 147 -
20 - 1.6 2.3 39 9.3 473 395 961 -
22 1.6 5.4 70 14.0 178 395 287 860 -
25 0.8 109 147 26.4 217 364 147 728 0.8
C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Tatal de concardancia; DM. - Discordo moderadamente; D. - Discordo;
D.T. - Discordo totalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omiss&o,

itens 1, 5, 10, 14 e 25. Deste modo, apesar de globalmente haver um
decréscimo significativo do poder discriminativo dos itens "estaticos” ao
longo dos anos de escolaridade, nao parece haver uma alteragao
significativa na reparticao das escolhas para a concordancia e discordancia,
que se distribuem, respectivamente, entre "concordo" e “concordo
moderadamente" e "discordo" e "discordo totalmente”. Assim, as itens
"estaticos” parecem suscitar nos sujeitos maior radicalizagdo no grau de
discordancia. A diminuig¢do progressiva da capacidade de discriminacgao
dos itens “estaticos" com a idade, pode reflectir um viés ou um fendmeno
desenvolvimental. Esta tendéncia ja4 se tinha revelado no primeiro

momento de avaliacao.
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A andlise do poder discriminativo dos itens "dindmicos" revela que,
globalmente, apresentam um fraco poder discriminativo em todos os anos
de escolaridade, com uma tendéncia geral para a concordancia com o0s
itens, superior em muitos casos a 85% (Quadros N9 70,71 e 72). As
escolhas para a concordéncia distribuem-se entre "concordo” e "concordo
totalmente" para o 52 62 e 7?2 anos, predominando a alternativa
“concordo” para os anos de escolaridade superiores, o que revela uma
forte adesao a estes itens. Para a discordancia, as escolhas distribuem-se
entre "discordo” e "discordo moderadamente" para todos os anos de
escalaridade, revelando os sujeitos uma discordancia moderada com estes
itens. O item 24 constitui uma excepcao em todos os anos de escolaridade,
evidenciando um bom poder discriminativo, bem como o item 4 para os
anos de escolaridade inferiores.

As tendéncias de resposta para os itens "estaticos" e "dindmicos" ao
longo dos anos de escolaridade analisados, revelam-se semelhantes s do
primeiro momento de avaliagdo, ou seja, os itens "estaticos" apresentam-
se mais discriminativos do que os itens "dinadmicos", embora o poder
discriminativo dos itens "estaticos" diminua com o avanco da
escolaridade e seja ligeiramente inferior ao evidenciado no primeiro
momento de avaliagdo. Os itens "dindmicos” evidenciam um fraco poder
discriminativo em todos ©s anos de escolaridade. A"ssim, tal como no
primeiro momento de avaliagao, os itens "dinamicos" apresentam-se
influenciados pelo viés da desejabilidade social, comum a todos os anos de
escolaridade, ndo acontecendo o mesmo para os itens "estaticos”, que
evidenciam tendéncias diferentes entre os mais novos e os mais velhos,
talvez devidas a um fendmeno desenvolvimental. A repeticio das

mesmas tendéncias de resposta no segundo momento de avaliagao,
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quando comparadas com o primeiro momento, sugere que os resultados

obtidos com esta escala sao estaveis e fidveis.

Quadro N2 70 - Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
alternalivas de "concordancia® e de “"discordancia” nas itens da escala
"dindmica" para os sujeitos do 59, 62 e 72 anos (N = 225), no segundo

momento de avaliagdo

Itens da esc. CT. C. CM TOT. DM D. D.F. TOT. OMISS.

"dinamica" CONC. DISC.
3 423 365 135 g2.3 2.9 2.9 1.4 7.2 0.5
4 230 322 236 78.8 101 8.7 2.4 21.2 -

6 212 332 183 72.7 53 115 8.7 23.5 1.8
g 428 337 149 91.4 4.3 2.9 1.4 8.6 -
11 250 356 188 79.4 6.7 101 2.4 19.2 1.4
13 380 33.7 139 85.6 6.7 4.3 2.4 13.4 1.0
i7 346 370 159 87.5 2.9 5.8 0.5 9.2 33
21 298 389 1638 85.5 3.4 6.3 1.0 10.7 3.8
23 23.6 423 216 87.5 48 34 1.0 92 33
24 240 264 226 73.0 10.6 9.6 53 25.5 1.5
26 36.5 361 144 R7.0 4.8 4.3 1.9 11.0 2.0

Quadro N2 71 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta e totais para as
allernativas de "concordancia’ e de "discordancia” nos itens da escala
"dindmica" para os sujeitos do 82 e 92 anos (N = 228), no segundo momenta

de avaliagdo

Itensdaesc. C.T. C. CM TOT. D.M. D. DT TOT. OMISS,

"dinamica" CONC. DISC.
3 343 390 151 58.4 5.6 he - 11.2 0.4
4 23.5 299 227 781 10.8 9.2 1.2 21.2 0.7
6 287 398 203 88.8 5.6 4.0 16, 112 -
9 339 343 215 89.7 4.8 2.8 2.0 9.6 0.7
11 303 454 147 90.4 4.0 3.2 1.6 B.8 0.8
13 26.7 406 207 88.0 5.6 4.4 20 12.0 -
17 267 351 235 85.3 7.2 4.0 2.4 13.6 1.1
21 20,7 502 223 83.2 3.2 2.0 0.8 6.0 0.8
23 175 46.6 235 87.6 7.6 3.6 0.4 11.6 0.8
24 143 239 243 62.5 175 143 5.2 37.0 0.5
26 25.1 422 251 92.4 2.8 1.6 32 7.6 -

C.T. - Concordo totalmente; C. - Concordo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordancla; D.M. - Discordo moderadamente; D. - Discordo;
D.T. - Discordo totalimente: TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omissédo.
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Quadro N2 72 — Percentagem de escolha de cada altemativa de resposta e totais para as
alternativas de "concordincia” e de "discordancia" nos itens da escala
"dindmica" para os sujeitos do 102 e 112 anos (N = 100), no segundo

momento de avaliagio

Itens da esc. CT. C. CM. TOT. D.M. D. D.T. TOT. OMISS.

"dinamica" CONC. DISC.
3 264 410 202 87.6 6.2 31 31 124
4 19.4 341 293 B2.8 10.9 47 1.6 17.2
6 301 512 124 93.7 1.6 31 1.6 6.3 -
9 270 326 310 90.6 4.7 4.7 - 9.4
11 33.3 504 131 96.8 0.8 1.6 0.8 32 -
13 186 418 264 86.8 7.0 6.2 - 13.2
17 225 341 302 56.8 6.2 7.0 - 132
21 140 512 271 92.3 31 1.6 23 7.0 0.7
23 170 550 194 91.4 4.7 31 0.8 8.6 -
24 78 194 372 64.4 131 194 31 35.6 -
26 225 465 248 93.8 23 31 0.8 6.2 -
C.T. - Concordo lotalmente; C. - Concordo; C.M. - Concordo moderadamente;

TOT. CONC. - Total de concordéancia; D.M. - Discordo moderadamente; D. - Discordo;
D.T. - Discordo tatalmente; TOT. DISC. - Total de discordancia; OMISS. - Omissao.

45 Analise da generabilidade dos itens

Na anélise da generabilidade dos itens da escala das cEmcepg:Cﬁes pessoais
de inteligéncia, para o segundo momento de avaliagdo, optou-se, tal como
no primeiro momento de avaliagdo, por um design balanceado, com o
mesmo numero de itens em cada escala. Os itens excluidos da escala
estatica foram os mesmos, isto é os itens "10", "14", "19" e "25", pois
evidenciaram um comportamento semélhante nesta segunda fase de
avaliacdo (saturagdo negativa no factor "dindmico" por parte dos itens

"10% "14" e "19"; baixo poder discriminativo e manutengio do alpha da




305

escala estatica se tais itens forem excluidos; baixa saturagdo no factor
"estatico” por parte do item "235).

A amostra total sobre a qual se realizou a anélise compreendeu 526
sujeitos, devido as omissdes nas respostas a alguns itens por parte de
alguns sujeitos. No Quadro N2 73 encontra-se a andlise da generabilidade
para a amostra total utilizando, tal como no primeiroc momento, um
design com trés fontes de variagao, a saber: os sujeitos (5), o constructo (C)
e os itens (I). Do mesmo modo, os itens foram integrados no constructo
(concepgdes pessoais de inteligéncia), (EC) e os sujeitos foram analisados
em fungdo do constructo (SC) e dos itens (SI). O design resultante foi do
tipo 5 x Cx I.C, com um "universo de generalizacdo" em que o constructo

¢ fixo e os itens randdmicos (I:C).

Quadro N¢ 73 — Analise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra tatal* (Segundo momento de avaliagido)

Fontes de G.L. M.Q. Ne C.L "TRACE" D. COMP, VAR
Variagéo Comp. Var. % S SC

S 525 8.2886 1 8.29 2251 7.033

c 1 169.1325

I.C 20 55.736

sC 525 3.414899 1 3.41 9.26 2.159

SLC 10500 1.255845 20 25,12 68.22 1.256  1.256
TOTAL 11571 22 36.82 100.00

Coeficientes de Generabilidade {p?) 848 632

S - sujeitos; C - constructo; 1 - itens; G.L. - graus de liberdade; M.QQ. - média quadrética; Ne
CL - nimero de combinagdes lineares; "TRACE" - importancia relativa das diferentes
combinagdes lineares; Comp. Var. - componentes de varidncia; D. COMP. VAR. -

decomposi¢io das componentes de varidncia; * N = 526

Optou-se por realizar a mesma andlise em fung2o de cada ano de

escolaridade que apresentasse um n@imero suficiente de sujeitos, podendo
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observar-se nos Quadros N2 74,75, 76, 77 ¢ 78 a analise da generabilidade
para os 79, 892, 99, 112 e 12?2 anos, respectivamente.

A andlise dos coeficientes de generabilidade para a amastra total,
demonstra que os 22 itens analisados medem consistentemente o
constructo (G = 848) e que a distingdo entre a componente "estatica" e a
"dinamica" é também avaliada de uma forma aceitdvel (G = .632). A
analise dos coeficientes em fungdo do ano de escolaridade demonstra que
os 22 itens avaliam consistentemente o constructo, para todos os anos de
escolaridade (G entre .815 e .892), embora a distingdo entre ambas as
componentes do constructo decres¢a & medida que subimos no ano de
escolaridade, atingindo o valor mais baixo no 122 ano. Estes resultados sao
semelhantes acs abtidos no primeiro momento de avaliagdo, em que o
coeficiente G para a distingdo entre a componente "estatica” e a

"dindmica" se revelou melhor nos anos de escolaridade inferiores.

Quadro N2 74 — Anélise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 72 ano* (Segundo momento de avaliacio)

Fontesde  G.L. MQ.  NeCL “IRACE" D. COMP. VAR
Variacdo Comp. Var. % 5 sC

5 161 8.22519 1 8.23 1922 6.708

C 1 292.4919

¢ 20 22.8370

SC 161 4269955 1 4.27 9.97 2.75

SL.C 3220 1.516711 20 30.33 7081 152 152
TOTAL 3563 2 42.83 100.00

Coeficientes de Generabilidade (pz} 815 645

S - sujeitos; C - constructo; [ - ilens; G.L - graus de liberdade; M.Q. - média quadratica; N@
CIL - namero de combina¢aes lineares; "TRACE" - importancia relativa das diferentes
combinagbes lineares; Comp. Var. - componentes de variancia; . COMP. VAR. -

decomposi¢ao das componentes de variancia; * N = 162
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Quadro N¢ 75 — Andlise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 82 anc* (Segundo momento de avaliagao)

Fontes de G.L. M.Q. Nt CL "TRACE" D. COMP. VAR
Variagao Comp. Var. % ) sSC

S 42 7.933202 1 793 2184 6.637

C 1 39.78447

I.C 20 8.12368

sC 42 2.457516 1 2.46 6.77 1.161

SI:C 840 1.256190 20 25.92 7139 130 1.30
TOTAL 845 22 36.31 100.00

Coeficientes de Generabilidade (p?) 837 472

*N =43

Quadro N2 76 — Anélise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 92 ano* (Segundo momento de avaliagao)

Fontesde  G.L. M.Q. Ne CL "TRACE" D. COMP. VAR,
Variacdo Comp. Var. % S sC

S 185 7.86478 1 7.86 2268  6.663

C 1 2791982

[H 20 19.98935

SC 185 2.763092 1. 276 7.96. 1.56

SEC 3700 1.201876 20 24.04 6935 1.20 1.20
TOTAL 4091 22 34.66 100.00

Coeficientes de Generabilidade (p2)  BA7 565

S - sujeitos; C - constructg; [ - itens; G.L. - graus de liberdade; M.Q. - média quadréatica; N®
C.L - namero de combinagdes lineares; "TRACE" - importéncia relativa das diferentes
combinagdes lineares; Comp. Var. - componentes de variancia; D. COMP. VAR, -

decomposi¢ao das componentes de variancia; * N =186
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Quadro N? 77 — Andlise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 112 ano* (Segunda momento de avaliagdo)

Fontes de G.L M.Q. Ne CL "TRACE" D_COMP. VAR
Variacio Comp. Var. % S sC

S 93 7.73187 1 7,732 2839  6.8341

C 1 16.01791

I.C 20 14.15968

sSC 93 1.6743 1 1.674 6.15 .783

SI:C 1860 891245 20 17.825 65.45 891 .891
TOTAL 2067 22 27.231 100.00

Coeficientes de Generabilidade (p2) 885  A6B

*N =94

Quadro N? 78 — Anélise da generabilidade dos itens da escala das concepgdes pessoais de

inteligéncia para a amostra do 122 ano* {Segundo momento de avaliagio)

Fontes de G.L. M.Q. Ne CL "TRACE" D. COMP. VAR,
Variagao Comp. Var. % S 5C

S 25 8374266 1 8.374 3000 7.469

C 1 7160910

I.C 20 4.344058

sC 25 1.426294 1 1.426 5.11 5213

SI:C 500 905510 20 18.1102 64.88  .905 905
TOTAL 571 22 279102 100.00

Coeficientes de Generabilidade (p?) 892 365

5 - sujeitos; C - constructo; 1 - iléns; G.L - graus de liberdade; M.Q.' - média quadratica; N2
CL - nimero de combinagdes lineares; "TRACE" - importancia relativa das diferentes
combinag¢des lineares; Comp. Var. - componentes de variancia; D. COMP. VAR, -

decomposicio das componentes de varidncia; * N = 26

De um modo geral, podemos concluir que os resultados abtidos para a
escala das concepgdes pessoais de inteligéncia, no segundo momento de
avaliagdo, se revelam muito semelhantes aos do primeiro momento.
Assim, os resultados do estudo da consisténcia intemna, revelam valores

de alpha semelhantes acs da primeira avaliagdo, isto &, proximos de 80 e




309

uma estrutura factorial com dois factores distintos. A estrutura do factor
“estatico” apresenta-se menos "pura’ na segunda fase, evidenciando
também um coeficiente alpha mais baixo. O poder discriminativo dos
itens "estaticos" revela-se também mais fraco na segunda fase, com uma
tendéncia superior para a escolha da alternativa extrema na discordancia
("discordo totalmente"). Os itens "dindmicos" apresentam a mesma
tendéncia global para a concordéncia, apresentando um fraco poder
discriminativo em todos os anos de escolaridade. A andlise da
generabilidade de 22 itens da escala (11 “estaticos” e 11 "dinamicos")
revelou a sua capacidade para avaliar consistentemente o constructo, bem
como para distinguir a componente “"estatica” da "dinamica®. Contudo,
esta capacidade de diferenciacdo das duas componentes decresce
significativamente com o aumento do ano de escolaridade, tal como
acontecia no primeirc momento de avaliagdo. Os resultados dos estudos
diferenciais com as escalas, que apresentaremos de seguida, permitirao
testar a sua validade de constructo e a sua capacidade para diferenciar

grupos na adolescéncia.

4.6 Anélise dos resultados do estudo diferencial das concepgdes pessoais de
inteligéncia em fungdo do ano de escolaridade, do sexo, do NSE e da

zona de residéncia

O estudo das diferengas nas concepgOes pessoais de inteligéncia no
segundo momenta de avaliagdo, adoptou os mesmos pressupostos e
procedimentos do primeiro momento. No entanto, o ano de escolaridade
enquanto factor de diferenciagio, apresenta agora apenas trés modalidades
devido ao agrupamento dos 52 62 e 72 anos, do 82 e 92 anc e do 102 e 112

anos em trés grupos, respectivamente.
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Os resultados da andlise de varidncia para as escalas total, estatica e
dindmica encontram-se, respectivamente, nos Quadros N2579, 80e 81. Os
resultados obtidos para a escala total indicam a existéncia de diferengas
significativas para o ano de escolaridade e para o NSE. Nao se observam
quaisquer efeitos de interacgao significativos (para P < .005), o que sugere
que as variagOes em fung¢do do contexto tém, em geral, um carécter
aditivo, tal como ja tinha acontecido para o primeiroc momento de
avaliagdo, com a excepcao da interacgdo Ano x NSE. Os resultados do Teste
de Scheffé confirmaram a existéncia de diferengas entre 0 92 e o 72 ano,
apresentando-se 0s syjeitos do 92 ano significativamente mais dindmicos
(menos estaticos) do que os syjeitos do 72 ano e entre 0 112 anoe 0 92 e 72
anos, apresentando-se 0s sujeitos do 11?2 ano significativamente mais
dinamicos (menos estaticos) do que os do 92 e 72 anos (Quadro N2 §2).
Assim, os sujeitos dos anos de escolaridade superiores apresentam-se mais
dindmicos (menos estaticos) do que os dos anos inferiores, tal como no

primeiro momenta de avaliagao.

Quadro N? 79 — Analise de variancia para a escala total das concepgdes pessoais de
inteligéncia (Segundo momento de avaliagio)

Factores de - G.L. F P Scheffé

Diferenciacao

Anc* 2 25.057 < 001" 119>9957¢
Zona 1 521 .365

NSE 2 8.190 .0 A>RH
Sexn 1 o .790

Sexox Ano 2 4.355 013

Sexox Zona 1 1.369 242

Sexo x NSE 2 167 .846
AnoxZona 2 4,728 .0ao

Anox NSE 4 3.681 .006

Zona x NSE 2 1.218 297

Sexo x Ano x Zona 2 1.951 143
Sexo x Anox NSE 4 1.344 .252
Sexo x Zonax NSE 2 1.651 193

Anox Zona x NSE 4 216 930

Sexo x Ano x Zonax NSE 4 754 .556




311

Quadro N2 80 — Analise de varidncia para a escala "estatica” (Segundo momento de

avaliagdo)
Factores de G.L. F P Schelfé
Diferenclagio
Ano 2 " 47.314 < 001 119599570
Zona 1 210 647
NSE 2 15.514 001 A>B, M
Sexo 1 664 .415
Sexox Anc 2 1.375 .254
Sexo x Zona 1 B39 .360
Sexo x NSE 2 146 864
AnoxZona 2 5.760) .003
Anox NSE 4 3.346 010
Zona x NSE 2 1.384 .252
Sexox Anox Zona 2 1.685 .186
Sexox Anox NSE 4 1.609 170
1Sexox Zonax NSE 2 1.332 .265
Anox Zonax N5SE 4 996 409
Sexn x Anox Zona x NSE 4 793 530

* (3 72 ano resulta do agrupamento do 52, 62 e 72 anos; 0 9° ano resulta do agrupamento do 82
com o R ano ¢ 0 112 ana resulta do agrupamento do 10% com o 11?ana.

A - NSE ailto; B - NSE baixa

Quadro N2 81 — Analise de variancia para a escala "dindmica" (Segundo momenta de

avaliacao)
Factores de ' G.L. F P Scheffé
Diferenciagao
Ano* 2 0463 <.939..
Zona 1 1.287 .257
NSE 2 066 .936
Sexo 1 381 .b38
Sexox Ano 2 6.393 002
Sexox Zona 1 1.028 311
Sexo x NSE 2 74 829
Anox Zona 2 1.245 289
Anox NSE 4 2127 076
Zona x NSE 2 272 .762
Sexo x Anox Zona 2 1.441 .237
Sexox Anox NSE 4 283 B8O
Sexox Zonax NSE 2 1.609 201
Anox Zonax NSE 4 1.195 12
Sexa x Anax Zonax NSE 4 474 755

*72 ano =52 + 62 + 72,92 ano = 82 + 9% 11%no = 102 + 112,
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Quadro N? 82 — Média e desvio padrao para a escala total em fungdo do ano de

escolaridade

ANO N M. D.P.
79 218 106.70 1517
ge 224 111.08 13.68

112 98 116.99 12.73

TOTAL 540 110.63 14 59

Quadro N2 83 — Média e desvio padrao para a escala total em fungio do NSE

NSE N M. D.P.
Alto 181 11319 13.71
Médio : 179 11030 14.47
Baixo ' 180 108.38 : 15.37
TOTAL 540 110.63 1459

No que se refere ao NSE, os sujeitos do NSE alto apresentam-se mais
dindmicos (menos estaticos) do que os do NSE baixo (Quadro N2 83).

A anadlise dos resultados para a escala estatica (Quadro N2 80) revela
tendéncias semelhantes as da escala total (Quadros N2 84 e N2 85).
Verificam-se ainda efeitos de interac¢sio significativos para o Ano x Zona
(Quadro N2 86): a auséncia de diferencgas entre sujeitos da zona rural e
urbana no 72 ano evolui no sentido de diferengas no 92 ano,
apresentando-se aqui 0s sujeitos da zona urbana menos-estaticos do que os
da zona rural, e culmina com diferengas acentuadas e opostas a estas no
112 ano, com os sujeitos da zona rural a apresentarem-se menos estaticos
do que os da zona urbana.

Quadro N? 84 — Média e desvio padrdo para a escala "estatica" em funcio do ana de
escolaridade

ANO N M. D.P.
79 218 55.64 11.71
ne 224 59.85 9.57

112 . 98 653.79 7.77

TOTAL ' 540 59.45 10.80
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Quadro N2 85 — Média e desvio padréo para a escala "estética” em fungéio do NSE

NSE N M. D.P.
Alla 181 6200 9.52
Médio 179 59.27 10.72
Baixo 180 5711 11.67
TOTAL 540 56.45 10.80

Quadro N2 86 — Média e desvio padrdo para a escala "estatica" em fungdo da zona de

residéncia e do ano de escolaridade

Zona Urbana Rural Total
Ano N M. D.P. N M. D.P. N M. D.P.
72 94 5517 12.04 124 56.01 11.48 218 5564 11.71
g9 116 61.45 950 108 5792 933 224 5985 9.57
119 62 6434 715 36 6742 ° R.25 98 6579 7.77
Total 272 60.00 10.91 268 58.95 10.61 540 5945 10.80

Finalmente, os resultados do estudo das diferengas para a escala
dinamica (Quadro N2 81) revelam a sua menor capacidade para
diferenciar grupos na adolescéncia, tal como aconteceu no primeiro
momento de avaliagdo. Deste modo, apenas o efeito de interacgdo Sexo x
Ano se apresenta significativo: enquanto que no 72 ano os rapazes se
apresentam mais dindmicos do que as raparigas, este efeito torna-se oposto
no 92 ana e volta no 112 ano a tomar o mesmo sentido do 72 ano (Quadré
N@ 87). O facto deste efeito nao se ter verificado no primeiro momento de
avaliagao exige a sua confirmagdo em estudos posteriores.

Quadro N2 87 — Média e desvio padrao para a escala "dindmica" em fungdo do sexo e do
ano de escolaridade

Sexo Ferminino Masculino Total
Ara N M. D.P. N M. . D.P. N M. D.P.
7@ 136 50.41 7.49 82 5216  6.58 218 5106 733
02 114 52.26 6.27 110 50.19  7.38 224 51.23 689
11¢ 56 50.16 A.31 42 5269 745 98 521 702

" |Total 306 5102 586 234 51.24 743 340 5116 712
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Globalmente, os resultados do estudo das diferengas no segundo
‘momento de avaliagdo confirmam os resultados obtidos nos estudos
anteriores, pois: (1) as diferengas em fungdo do ano de escolaridade vdo no
mesmo sentido, ou seja, os sujeitos dos anos de escolaridade superiores
apresentam-se menos estaticos (mais dindmicos) do que os dos anos de
escolaridade inferiores; (2) as diferengas em fun¢do do NSE confirmam-se,
pois os sujeitos do NSE alto apresentam-se menos estaticos do que os do
NSE médio (para a escala estatica) e menos estaticos (mais dindmicos) do
que os do NSE baixo (para a escala estatica e para a escala total); (3)
mantém-se a auséncia de diferencas de sexo para todas as escalas, havendo
‘apenas um efeito de interacgdo significativo entre o sexo e o ano parar a
escala dinamica, que contudo nao parece revelar qualquer padrao estavel;
(4) a existéncia de um efeito de interacgéo novo para a escala estatica entre
O Ano e a Zona revela que, enquanto no 92 ano as diferengas entre sujeitos
da zona rural e urbana vio no sentido esperado, ou seja, os da zona
urbana s3do menos estaticos do que os da zona rural, no 112 ano as
diferencas invertem-se, apresentando-se os da zona rural menos estaticos
do que os da zona urbana. Esta evolugdo pode ser explicada pela hipétese
da seleccdo dos sujeitos dindmicos no decurso da escolaridade, ja
apresentada para interpretar a interacgdo Ano x NSE no primeira
momento de avaliagdo, que aqui se aplicaria particula;mente aos sujeitos
da zona rural. Como este estudo é transversal e este efeito surge apenas no
segundo momento, ndo parecendo por isso estavel, s6 os resultados do
estudo longitudinal permitirdao confirmar esta hip6tese; (5) a escala
dinamica revela-se menos capaz de discriminar grupos na adolescéncia.

Estes resultados, ao confirmarem os de estudos anteriores, contribuem
para apoiar a validade de constructo da escala das concepgtes pessoais de

inteligéncia e demonstram a sua capacidade para testar um modelo de
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desenvolvimento diferencial da mativagdo para a realizacdo, durante a

adolescéncia.
Conclustes

A construcdo dum instrumento para avaliar as concepgdes pessoais de
inteligéncia, adaptado ao contexto Portugués, seguiu um longo percurso
que, tendo tido inicio em 1989/90, deu origem a uma primeira versao do
instrumento, nascido do trabalho conjunto da teoria e da pratica. A
inclusao nesta versdo de questdes até ai ignoradas, como o papel do
esforco, o valor do sucesso, as formas de demonstrar competéncia e de
evitar o fracasso, para além dos aspectos directamente ligados com a
percepcao da mutabilidade da inteligéncia, bem como o aumento do
nimero de itens e o alargamento da faixa etaria a que se dirigia o
instrumento, quando comparado com a versao existente no contexto
Norte-Americano, exigiram o prosseguimento dos estudos de avaliagao
das qualidades psicométricas do novo instrumento.

No trabalho de avaliagao das qualidades psicométricas da escala,
aceitou-se que a validagdo dum instrumento & um processo continuo,
sendo necessarios varios estudos, com amostras e abordagens
diferenciadas, de modo a estabelecer um corpo valido éle conhecimentos e
resultados, que apoie as qualidades psicométricas do instrumento. Assim,
avaliamos as qualidades psicométricas da escala das concepgdes pessoais de
inteligéncia, em dois momentos distintos, no contexto de um estudo
longitudinal sequencial, de modo a observar a sua capacidade para
fornecer informacgao fiel e valida, com a finalidade de testar um modelo
de desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de inteligéncia

durante a adolescéncia, bem como para originar informacao que
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permitisse fundar hilpéteses exploratorias explicativas desse processo de
desenvolvimento diferencial.

No Quadro N¢ 88 encontra-se a comparagdo das qualidades
psicométricas da escala em trés momentos distintos. De uma forma global,
podemos afirmar que os resultados do estudo da consisténcia interna
(alpha de Cronbach e anélise factorial), do poder discriminativo e do
estudo das diferencgas, com trés amostras distintas, sio semelhantes, o que
apoia a estabilidade e a fiabilidade dos resultados obtidos com a escala. O
estudo da generabilidade de 22 itens da escala, em dois estudos, demonstra
a sua capacidade para avaliar consistentemente o constructo e para
diferenciar as dimensdes estitica e dindmica. A diminuicio desta
capacidade com a idade, leva a pensar que, nos sujeitos mais velhos, se
opera uma sintese das vertentes estatica e dinamica, até ai consideradas
distintas, num constructo mais unitidrio e coerente. A fidelidade teste-
reteste com uma amosira de 51 sujeitos, realizada com um més de
intervalo, apoia a estabilidade temporal da escala estética, levantando
algumas duavidas acerca da estabilidade da escala dinamica. Porém, o
estudo das diferencas de média entre o teste e o reteste n3o evidencia
diferengas significativas para esta escala. Para a escala dinamica, ha
progressivamente um acumular de indices que levam a crer na influéncia
da desejébilidade social. De salientar ainda que a conﬁn%ag:ao da existéncia
de diferengas nas concepgdes pessoais de inteligéncia, em funcao do ano de
escolaridade e do NSE, sempre no mesmo sentido, e da auséncia de
diferencas de sexo nos trés estudos, constitui um apoio a validade de
constructo da escala e a sua capacidade para diferenciar grupos durante a
adolescéncia, permitindo assim avangar algumas hipéteses exploratérias
acerca do processo de desenvolvimento diferencial das concepgoes

pessoais de inteligéncia, durante a adolescéncia. Tais hipsteses, baseando-
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Quadro N2 88 — Comparagao das qualidades psicométricas da escala das concepcdes
pessoais de inteligéncia, avaliadas em trés momentos distintos
Qualidades 12 estudo transversal| 12 momento de ava- 22 momento de avalia-
Psicométricas {(1989/90) lagaco de um estudo ¢#0 de um estudo longi-
longitudinal (1990/91) tudinal (1992/93)
N=222 N =1529 N =577
Consisténcia
Interna:
. Alphade
Cronbach Entre 76 e 82 Entre 74 e 80 Entre 76 e 81
. Analise Estrutura de dois Estrutura de dois Estrutura de dois
Factorial factores distintos: factores distintos: factores distintos:
F1 - dinamico (51.2%) F1 - dinadmico (57.3%) | F1 - dinamico {65.9%)
F2. - estatico (488%) | F2 - estético (42.7%) | F2 - estatico (341%)
Satisfataric para a | Satisfatorio para a Satisfatorio para a
escala estatica escala estatica escala estatica
{% de concordancia | (% de concordancia (% de concordancia
entre 22% e 78%) entre 23% e 84%) entre 18% e 88%)
Fraco para a escala | Fraco para aescala | Fraco para a escala
Poder dindmica (% de con- | dindmica (% de con- | dindmica (% de con-

Discriminativa

cordancia entre 63%
e 94%)

cordancia entre 66% e
85%)

Diminutigao do poder
discriminativo dos
itens "estaticos" com
o aumento da escalari-
dade

cardancia entre 67% e
91%)

Diminuicdo do poder
discriminativo dos
itens "estaticos" com
o aumento da escolari-
dade

Andlise da
Generahilidade

Coeficiente G para os
22 itens entre 762 e
827

Coeficiente G para a
distingao entre a com-
ponente estaticaea
dindmica entre 544 e
761

Coeficiente G para os
22 itens entre 815 ¢
892

Coeficiente G para a
distingdo entre a com-
ponente estatica e a
dindmica entre 365 e
.645

Diferengas significa-
livas entre os anos
de escolaridade:
anes superiores mais
dinarmicos (menos

Diferengas significa-
tivas entre os anos
de escolaridade;
angs superiores mais
dinamicos (menos

Diferengas significa-
tivas entre os anos
de escolaridade:
anas superiores mais
dinamicos {menos

Capacidade |estiticos)do que estaticos) do que estaticos) do que anos
para diferenciar {anos inferiores anos inferiores inferiores
grupos:apoio a | Diferengas significa-| Diferengas significa- | Diferencas significa-

Validade de  [tivas entre os NSE: | tivas entre os NSE: tivas entre os NSE:

Canstructo NSE alto mais di- NSE alto e médio NSE alto mais dina-

namico (menos esta- | mais dindmicos (me- | mico (menos estatico)
tico) do que NSE nos estaticos) do que do que NSE baixo
baixo NSE baixo

Auséncia de diferen- | Auséncla de diferen- | Auséncia de diferencas
cas de sexo gasde sexo de sexa

Fidelidade Razoével para a escala estatica (62525) e fraca para a escala dina-

Teste-Reteste
{1 més de inter-
valo) N= 51

mica (.2023)

Auséncia de diferengas significativas entre as médias do teste e do re-
teste para as escalas total e dinamica
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-se nos resultados de estudos transversais com sujeitos de idades e anos de
escolaridade diferentes, avaliados no mesmo momento, exigem
confirmagdo no ambito de estudos longitudinais, para a observagao do
desenvolvimento das concepg¢des pessoais de inteligéncia dos mesmos
sujeitos, em pelo menos dois momentos. Os resultados do estudo
longitudinal, com dois anos de intervalo entre duas observacdes, com o
Objectivo de avaliar o desenvolvimento diferencial das concepgdes
pessoais de inteligéncia durante a adolescéncia, serdo apresentados no
capitulo 8 Para além deste objectivo global, pretende-se também estudar o
desenvolvimento da relacéo entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e
outro constructo da motivagéo - as atribuigdes causais e suas dimensoes -,
de modo a construir um modelo expliéativo do desenvolvimento da
motivagao para a realizagdo durante a adolescéncia, numa perspectiva
sOcio-cognitiva. Para tal precisamos dum instrumento de qualidade, para
avaliar as atribui¢es e dimensdes causais em adolescentes, no contexto
Portugués. Assim, no capitulo que se segue apresentaremos os resultados

da construgdo e validacdo deste instrumento.




CAPITULO 7
AVALIACAO DAS ATRIBUICSES CAUSAIS EM CONTEXTO
ESCOLAR: VALIDACAO DE UMA ESCALA PARA OS
ADOLESCENTES PORTUGUESES
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Introducao

No dominio da avaliagio das atribui¢des causais, existem numerosas
medidas mas poucos estudos preocupados com a avaliagcao das
consequéncias da utilizagao dum tipo de medida em detrimento de outro
(Elig & Frieze, 1979). Neste dominio, tal como em muitos outros em que a
produgdo cientifica é grande, parte-se muitas vezes do pressuposto
implicito de que certas medidas sdo validas unicamente porque sao muito
utilizadas.

Os instrumentos para avaliar as atribuigdes sdo divididos em duas
grandes categorias: as medidas abertas em que se pergunta aos sujeitos as
razdes pelas quais obtiveram determinados resultados {(sucesso vs
fracasso), que sdo geralmente consideradas inferiores em termos de
qualidades psicométricas, e as medidas estruturadas, que pretendem
avaliar a ades&o dos sujeitos a atribuicdes especificas pré-definidas, como o
"esfor¢o" ou a "capacidade”, apés o confronto com sucessos ou fracassos,
que sao consideradas mais fiéis e validas, porque minimizam Os erros
metodolégicos na codificagdo e produzem categorias de resposta
consistentes por parte dos sujeitos, embora limitem as possibilidades de
escolha aos factores definidos a priori pelo investigador (Elig & Frieze,
1979, Mafuyama, 1982). As medidas abertas s&o considé;'adas ateis quando
se estdo a explorar as causas atribucionais mais frequentes numa
populagdo ou num dominio completamente novos, podenda contribuir
para a construgdo ou validacao de medidas estruturadas (Bar-Tal, Goldberg
& Knaani, 1984; Elig & Frieze, 1979). Apesar de ndo existirem critérios
explicitos que determinem o usc de um ou outro tipo de medidas, a sua
utilizagdo deve ser adaptada aos objectivos dos estudos e a utilizagédo das

medidas abertas deve preceder a das medidas estruturadas.
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Weiner (1983h), evidenciou alguns dos erros metodolégicos mais
comuns no dominio da avaliagao das atribuicdes, nomeadamente o facto
do investigador classificar as causas em dimensoes, sem ter em conta a
forma como o proprio sujeito percebe a situagio. Segundo Weiner (1979),
“a colocagdo de uma causa numa dimensdo nao ¢ invariante com o tempo
e entre as pessoas” (p. 6). Além disso, o facto dos estudos terem um
caracter exclusivamente laboratorial, torna ilegitima a extrapolagac dos
seus resultados para situacdes de sucesso ou de fracasso na sala de aula
(Graham, 1991). Finalmente, o uso quase exclusivo das quatro causas
atribucionais apontadas por Weiner et al(1971) - capacidade, esfor¢o, sorte
e dificuldade da tarefa -, limita artificialmente o leque de causas possiveis
para explicar os sucessos e fracassos, desrespeitando, quer a sua relevancia
para Os sujeitos, quer a sua adequagao as situagdes (Covington & Omelich,
1984b, 1984c).

Neste capitulo pretende-se apresentar um estudo de validacao de uma
escala de avaliagdo das atribuigdes causais e suas dimensoes, que visa
ultrapassar alguns destes erros metodolégicos, a saber: a imposigao do
limite arbitrario da avaliagao as quatro causas originais, a categorizagao
pelo investigador destas causas em dimensdes e o caricter exclusivamente
laboratorial dos estudos no dominio. Por outro lado, pretende-se testar a
independéncia das dimensdes causais de Iocu’s, estabilidade e
controlabilidade, consideradas invariantes - apesar da colocagao das causas
nas dimensdes causais n3o o ser -, e esclarecer as davidas neste dominio
(Weiner, 1979). A par do estudo da consisténcia interna, poder
discriminativo e fidelidade teste-reteste da escala, pretende-se testar a sua
sensibilidade para dar conta das variagdes das atribuicoes em fungso do
contexto de existéncia e construir hipéteses a explorar num estudo

longitudinal sequencial.
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As qualidades psicométricas da escala serdo apresentadas para os dois
momentos de avaliagido do estudo longitudinal (com dois anos de
intervalo), tal como aconteceu para a escala de avaliacdo das concepgdes
pessoais de inteligéncia, o que permitira tirar conclustes acerca da
capacidade da escala para testar um modelo de desenvolvimento
diferencial da motivacdo para a realizagdo durante a adolescéncia. O
capitulo comegara por uma breve revisdo de alguns dos principais
instrumentos de avaliacao das atribuigcdes, a saber: o Intellectual
Achievement Responsibility Questionnaire de Crandall ef al (1965), a
Causal Dimension Scale de Russell (1982); a revisdo actual desta escala
(CDS II) de McAuley, Duncan e Russell (1992); o Attributional Style
Questionnaire de Peterson et al. (19825; uma escala de avalia¢cdo das
atribuictes e dimensdes causais de Bar-Tal, Goldberg e Knaani (1984). A
analise das caracteristicas destas escalas, das suas vantagens e limitagdes,
estd na base da escolha e adaptagao da escala para adolescentes

Portugueses.
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1. Medidas de avaliagao das atribuigdes: Breve revisaao
11 Intellectual Achievement Responsibility Questionnaire (LAR)
1.1.1 Descri¢do da escala

O LAR foi desenvolvido por Crandall ef al(1965) para criangas e
adolescentes (do 32 ao 122 ano de escolaridade), e tem como objectivo
avaliar as crencas dos sujeitos na responsabilidade pessoal pelos seus
sucessos e fracassos em situagdes de realizagdo escolar. £ uma escala usada
para avaliar o constructo Jocus de controlo (Rotter, 1966), cujas qualidades
psicométricas nunca foram satisfatoriamente avaliadas (Lourenco, 1986).

E uma escala de natureza aditiva, formato bipolar e com um sistema de
avaliagdo por contagem numérica, diferenciando-se de escalas anteriores
pelo facto de se centrar apenas num dominio de avaliagio, o da realizacio
intelectual, enquanto que escalas anteriores abrangiam um leque alargado
de dominics, afiliativo, da dependéncia, etc. .

O LAR permite distinguir a responsabilidade pessoal por
acontecimentos positivos da responsabilidade pessoal por acontecimentos
negativos e, para além de oferecer um resultado total relativo a
responsabilidade pessoal (interna), proporciona ﬁainda resultados
separados para a crenga na responsabilidade pessoal por sucessos (I*) e por
fracassos (I7). O resultado total resulta da soma de It com I. Compreende
34 itens de escolha forgada entre duas alternativas, descrevendo cada item
uma experiéncia de realizacdo positiva ou negativa que poderia ocorrer no
quotidiano do sujeito, seguida de duas alternativas de resposta

descrevendo, respectivamente, o evento como causado pelo sujeito vs
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causado pela acgio de outros externos (pessoas ou factores), {Crandall et al,

1965).
1.1.2 Qualidades psicométricas da escala

Os coeficientes de estabili&ade teste-reteste da escala para um intervalo
de dois meses e para os sujeitos mais novos (32, 42 e 52 anos; N= 47} foram
de 69 para a escala total I, de .66 para I* e de .74 para I (P < .001). Os
mesmos coeficientes, para 70 sujeitos do 92 ano, foram de .65 para I total,
de .47 para It e de 69 para I" (P < .001). N&o se observaram diferengas de
sexo nas correlacdes obtidas. Os valores de [° apresentaram-se mais
estaveis do que os de It, levando os autores a concluir que a
responsabih’dade pessoal pelos eventos negativos € mais estavel do que a
responsabilidade pessoal pelos eventos positivos, sugerindo que a punigao
produz efeitos mais duraveis nas crengas acerca da responsabilidade,
interna vs externa, relativa aos eventos negativos (Crandall ef al, 1965).

Os valores de consisténcia interna das escatas (IT e I, avaliada através
do método das duas metades, revelaram valores de .54 para I* e de .57
para I, para uma amostra de 130 sujeitos, do 32 ao 52 ano de escolaridade,
escolhidos aleatoriamente, e de .60 para It e I para uma amostra de 130
sujeitos, do 92 ano de escolaridade, também escolhic’l;os aleatoriamente.
Segundo Crandall etal (1965) parece evidente que os itens em cada
subescala s&o heterdgeneos e nao medem um conceito unitario. As baixas
correlagdes encontradas entre It e I"-(que variam entre .11 e .43, para os
varios anos de escolaridade) sugerem que assumir a responsabilidade
pelos sucessos no dominio da realizagdo académica parece ser diferente de
assumir a responsabilidade pelos fracassos na mesmo contexto, pondo em

causa o uso do I total que resulta da soma de I* com I'. Apesar de tudo, os
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estudos empiricos foram realizados tanto para as escalas I* e I como para
o [ total.

A andlise das diferengas no LA.R. em fungao de variaveis demogréficas
(sexo, NSE, posicdo na fratria, tamanho do agregado familiar) e de
variaveis intelectuais (inteligéncia, realizagcdo escolar) fornecem
elementos que permitem apoiar a validade de constructo da escala.
Globalmente, e no que se refere 3 variavel "ano de escolaridade", nao se
encontraram mudangas no I total do 3¢ para o 52 ano ou do 62 para o 122
ano, para cada um dos sexos ou para a amostra total. Contudo, do 102 para
o 122 ano os rapazes evidenciaram um decréscimo significativo no valor
de I*. Quanto as raparigas, os seus valores de I* n3o aumentaram
significativamente, mas os valores de I- aumentaram significativamente
do 32 para 0 5?2 ano e do 62 para 0 122 ano. Ao longo dos varios anos de
escolaridade, as raparigas apresentam mais respostas internas dos dois
tipos (I e I'), do que os rapazes (excepto para I* no 82 e 102 anos), 0 que
apoia algumas hipéteses tedricas, relativas ao desenvolvimento mais
precoce do superego nas raparigas, avangadas por autores no dominio do
desenvolvimento psicossocial dos dois sexos e, consequentemente,
apoiam a validade de constructo da escala (Crandall et al, 1965). Uma
meta-andlise realizada por Feingold (1994), a partir de um conjunto de
estudos revistos por Maccoby e Jacklin (1974), com o obiectivo de avaliar as
diferencas de sexo na varidvel Jocus de controlo, concluiu que as raparigas
apresentavam valores significativamente mais elevados do que os rapazes
no [ total do LAR..

As relagdes entre os resultados do LAR e as variaveis "inteligéncia" e
"NSE" revelaram-se moderadas, sendo significativas devido ao facto da
amostra ser grande. Porém, o efeito da variavel "inte]igéﬁcia“ revelou-se

mais preditivo da internalidade do que o do "NSE".
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No que se refere as variaveis "posicdo na fratria” e "tamanho do
agregado familiar’, observou-se que os filhos primogénitos, nos anos de
escolaridade superiores, apresentaram valores mais elevados de I total do
que 0s outros, e que 0s sujeitos provenientes de familias pequenas (um a
dois filhos) obtinham valores mais elevados de I total e de I'. Estes
resultados apoiam os obtidos em estudos realizados no ambito da maioria
das teorias da personalidade e, portanto, a validade de constructo do
instrumento.

A relagdo entre o LAR. e duas medidas de realizagéo escolar (Jowa Test
of Basic Skills e médias globais dos alunos em varias disciplinas)
revelaram correlagdes positivas e significativas entre o 1 total e as duas
medidas, para os syujeitos do 3%, 42 e 5¢ anos. Encontraram-se ainda
correlagtes positivas e significativas entre o I total e as médias das notas
para os anos de escolaridade superiores.

Crandali et al (1965) concluem que os resultados obtidos com a escala
apoiam a sua validade de constructo. Contudo, como muitas das relagdes
evidenciadas apresentam magnitude reduzida e algumas apresentam-se
inconsistentes, os autores sugerem, a partir de uma analise dos itens,
retirar 0s nao consistentes de modo a melhorar a consisténcia interna da
escala e de relacionar os resultados do LAR. com os comportamentos de
realizag:éo tais como, a persisténcia na tarefa, o esforgo e os factores

motivacionais.
1.1.3 Aspectos positivos e negativos do LAR.
Apesar do LA.R. ser muito utilizado no dominio atribucional,

persistemn alguns problemas ligados principalmente as suas qualidades

psicométricas que ndo se revelaram satisfatOrias. Assim, os indices de
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estabilidade teste-reteste e os de consisténcia interna sdo relativamente
baixos e os resultados que apoiam a validade de constructo sio
esporadicos, ndo parecendo inserir-se num corpo teérico sélido e
homogéneo.

A escala apesar de ser apresentada como avaliando o Jocus de controlo,
€ na realidade uma escala atribucional, pois diferencia as causas em fungo
do seu caracter interno vs externo ao sujeito, logo, em fungdo do seu Jocus
de causalidade (Lourengo, 1986). Weiner (1985) clarificou a distingao entre
locus de causalidade e Jocus de controlo, como ja referimos.

Os mesmos resultados, obtidos a partir da escala global, podem ser
conseguidos a partir de resultados parciais diferentes, pois resultam da
mistura de itens It com I para a obtenq:éo de um I total, tornando dificil
interpretar o seu significado. Além disso, é usado o mesmo formato da
escala para sujeitos dos 8 aos 17 anos de idade, revelando a auséncia de
preocupacdes desenvolvimentais na validade facial da escala.

Apesar de todas as insuficiéncias descritas, a escala foi largamente
usada, nomeadamente por Dweck e colaboradores, que utilizaram os
resultados do LA.R. como critério principal para separar os sujeitos em
orientados para o fracassoe orientados para a mestria. Dweck e
colaboradores demonstraram que o0s sujeitos destes dois grupos
manifestavam padroes de.realiza(;ao diferentes, distin;guindo-se nas suas
respostas ao LA.R, nomeadamente nos itens que se relacionavam com as
~ atribuictes para o fracasso a falta de esforco. Como Dweck trabalhou com
faixas etarias relativamente homogéneas, é possivel que a escala funcione
com sujeitos de 8/9 anos de idade mas ndo com adolescentes. Deste modo,
apesar das suas deficiéncias metodolégicas, esta escala apresentou-se
sensivel as diferengas, nomeadamente entre sujeitos com padroes de

realizacdo diferentes, submetidos as mesmas condicoes experimentais.
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Sera necessario, contudo, acurnular mais evidéncias acerca das qualidades

psicométﬁcas do LAR. e desenvolver medidas quantitativas mais validas.
1.2 Causal Dimension Scale (CD.S)
1.2.1 Descri¢do da escala

A Causal Dimension Scale (C.D.S) foi desenvolvida inicialmente por
Russell (1982) para estudantes universitarios, tendo como objectivo
avaliar a forma como os sujeitos percebem as atribuicdes causais em
termos de dimensdes. A escala estd adaptada ao contexto de realizagao
escolar e foi construida com o objectivo de combater aquilo que Russell
(1982) denomina de "erro atributivo fundamental do investigador”, ou
seja, o pressuposto impilicito do investigador de que percebe e interpreta as
causas do mesmo modo que o sujeito.

A escala compreende 9 itens que avaliam as trés dimensdes causais
descritas por Weiner (1979; 1985); o locus de causalidade, a estabilidade e a
controlabilidade. A definicdo conceptual fornecida por Weiner para trés
dimensdes causais -locus, estabilidade e controlabilidade -, foi tida em
conta para construir os itens, isto & em internas ao sujeito ou externas a
ele, em estaveis com o tempo vsinstaveis e em contréiéveis, ou seja, que
podem ser mudadas ou afectadas por alguém, quer o actor quer os outrocs,
ou incontrolaveis (Russell, 1982},

A escala é usada em situagdes em que o investigador esta a avaliar,
simultaneamente, as explica¢gtes causais para um evento e as percepcoes
dos sujeitos acerca das causas em termos de dimensodes. A C.D.5. permite
obter trés resultados, um para cada uma das dimensoes causais, avaliadas

por trés itens cada uma, que resultam da soma das respostas aos itens
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individuais. Os sujeitos avaliam as dimensoes causais das atribui¢cdes
através de subescalas de diferenciacdo semantica, com pares de afirmagdes
que representam poélos opostos de uma dimensao particular, tendo o
sujeito que escolher um valor entre 1 e 9 para cada item. Os valores mais
elevados em cada subescala indicam que a causa é percebida como interna,

estavel e controlavel, respectivamente.
1.2.2 Qualidades psicométricas da escala

Os resultados do estudo da consisténcia interna da escala, através da
analise factorial e do alpha de Cronbach, apresentaram-se satisfatérios (N
= 99). A estrutura factorial revela trés factores saturados pelos itens
previstos e os valores de alpha situam-se entre .73 e .87. Tal como
sugeriram os resultados da andlise factorial, as correlagdes entre as trés
subescalas apresentam-se baixas (entre .19 e 28). Os resultados do estudo
das diferengas para cada subescala, em fungdo do sexo do sujeito e do
resultado (sucesso vs fracasso), revelam diferencas sigm'ﬁcativas apenas
para o resultado. Assim, as causas para o sucesso sdo percebidas como mais
internas, mais estaveis e mais controlaveis do que as causas para o
fracasso, parecendo ocorrer ¢ processo subjacente ao viés heddnico
(Russell, 1982). "

Evidéncias empiricas de validade convergente e discriminativa da
C.D.5. foram apresentadas por Russell, McAuley e Tarico (1987), a partir
das relagdes entre trés medidas de avaliagio das causas, através da analise
multitraco-multimétodo (MTMM). Duas das medidas envolviam,
respectivamente, métodos abertos de avaliagdo das atribuicdes e medidas

da importancia de diferentes causas, sendc a terceira medida a C.D.S..
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Os resultados revelaram que, quer a medida aberta das atribuigdes, quer
a C.D.S. apresentavam valores satisfatorios de consisténcia interna,
quande comparadas com a medida de avaliagdo da importancia de
diferentes causas. No que se refere a validade convergente, as correlagdes
entre os diferentes métodos de avaliagdo do locus de causalidade
revelaram-se significativas (r entre 26 e .51). Contudo, para a estabilidade
(r entre .08 e .28) e para a controlabilidade (r gntre 05 e 21), as carrelagdes
apresentaram-se baixas. No que se refere & validade discriminativa, os
resultados de uma anélise factorial confirmatéria usando o programa
LISREL VI, com um modelo de seis factores (trés dimensdes causais e trés
métodos de avaliagao), revelaram a existéncia de problemas com algumnas
das medidas, bem como correlagdes significativas entre as dimensoes
causais. A correlacdo elevada entre o locus de causalidade e a
controlabilidade (r = .93) levanta questdes acerca da validade
discriminativa das medidas destas duas dimensdes causais, que parecem
avaliar o mesmo constructo.

Russell considerou que resultados de investigacoes apoiam a validade
de constructo da C.D.S, pois confirmaram as seguintes predi¢des do
modelo de Weiner: (1) os valores do Jocus de causalidade sao
determinados pelo resultado da realizagao, sendo 0s sSucessos
interpretédos como mais interncs do que os fracassos (’\'n'és heddnico); (2) a
violagdo das expectativas esta relacionada com a estabilidade das
atribuictes causais, deste modo os resultados da realizacdo que se revelam
diferentes das expectativas conduzem a atribui¢cdes instaveis, enquanto
que os resultados da realizacdo que se revelam consonantes com as
expectativas conduzem a atribuigdes estaveis; (3) o locusde causalidade
estd relacionado com reacgdes afectivas perante o sucesso e fracasso: ao

Jocus estao associados sentimentos de orgulho perante o sucesso e de




332

culpa perante O fracasso. Apesar destas evidéncias, as questdes levantadas
acerca da consisténcia e da validade discriminativa da medida de
“controlabilidade” desta escala nao foram superadas (McAuley & Gross,
1983; Russell, McAuley & Tarico, 1987). Perante este quadro, McAuley,
Duncan, e Russell (1992) alteraram esta escala, de modo a resclver as
deficiéncias psicométricas associadas & dimensao de “controlabilidade”,
dando origem a uma nova escala, a C.D.S. II, que passamos a analisar

sucintamente.
1.2.3 Causal Dimension Scale I1I(C.D.S. 1)

A nova versgo da C.D.S. (C.D.S. II) apresenta as mesmas subescalas para
avaliar o Jocus de causalidade e a estabilidade do que a escala original.
Contudo, apresenta novos itens relativos & subescala de controlabilidade
devido a distincao entre o controlo pessoal e o controlo externo, podendo
as causas ser percebidas como controlaveis ou incontrolaveis pelo préprio
sujeito e pelos outros. A escala apresenta agora um total de quatro
subescalas e doze itens (trés itens por subescala).

A necessidade de rever a subescala de controlabilidade resultou, quer da
sua falta de homogeneidade, representada pelos baixos valores de
consisténcia interna, quer da confusdo conceptual cc’)m a subescala de
locus, evidenciada pelas elevadas correlagdes entre ambas. Apbs a
construcdo de um novo conjunto de itens, represéntativos dos vérios
aspectos da controlabilidade, a escala foi submetida a uma anélise factorial
confirmatoria através do programa LISREL VII (Jéreskog & Sérbom, 1989).
Desta analise resultou a selecgdo de 6 itens, representando 3 o controlo
pessoal e 3 o controlo externo, nao constituindo nenhum destes os itens

de controlabilidade originais da CD.S. .
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A anélise da consisténcia interna da nova versao, realizada em quatro
estudos com estudantes universitarios (trés em contexto natural e um em
contexto laboratorial), através do alpha de Cronbach e da analise factorial,
revelou valores de alpha entre 60 e 92 ao longo dos varios estudos, sendo
as médias entre os estudos de 67 para o Jocus de causalidade, de 67 para a
estabilidade, de .79 para o controlo pessoal e de 82 para o controlo externo,
e uma estrutura factorial {analise factorial confirmatéria) de quatra
factores, com saturagdes significativas e elevadas dos itens nas dimensses
esperadas. O estudo das correlagoes entre factores revelow: a auséncia de
correlacdo entre o Jocus de causalidade e a estabilidade, correlagdes
positivas entre a percep¢ao de controlo pessoal de uma causa e o Jocusde
causalidade e negativas entre a percepgﬁéo de controlo externo de uma
causa e o Jocus de causalidade, tal como era esperado. Por outro lado,
observou-se uma correlagdo negativa e intensa entre percepgdies de
controlo pessoal e de controlo externo. Apesar da existéncia de correlagoes
significativas entre o Jocusde causalidade, o controlo pessoal e o controlo
externo, McAuley, Duncan e Russell (1992) concluem que as dimensoes
causais, tal como sao avaliadas pela CD.S. 1I, representam constructos
empiricamente distintos. |

As qualidades psicométricas da C.D.S. 1], evidenciadas nestes estudos,

sugerem que a nova medida é consistente e vélida.
1.2.4 Aspectos positivos e negativos das escalas

A CDS. e a sua vers3o revista apresentam-se consonantes com as
recomendacdes metodoldgicas de Weiner (1983b), relativamente a
avaliagdo das dimensdes causais. Assim, s&0 0s proprios sujeitos a avaliar

~ as atribuigdes em dimensdes causais e nda o investigador.
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A evolucdo metodologica da CD.S. originou uma nova escala revista,
Vcom valores satisfatérios de consisténcia interna e de validade, avaliados
quer em contexto laboratorial quer em contexto natural, capaz de testar as
predicdes do modelo atribucional. Apesar das suas qualidades, continuam
a persistir, em ambas as versdes, elevadas correlagdes enire o locus de
causalidade e a controlabilidade (controlo externo e controlo pessoal no
caso da C.DS. I), exigindo um maior refinamento das subescalas
representativas destas duas dimensdes causais, conceptualmente distintas.
Por outro lado, a distingao na dimensdo de controlabilidade entre controlo
pessoal e controlo externo, na C.DS. ], levanta questdes quanto ao
namero de dimensdes existentes e quanto ao facto dos dois aspectos da
controlabilidade constituirem duas dimensoes distintas ou dois polos de
uma mesma dimensao (McAuley & Schaffer, 1993). Este dGltimo aspecto

exigiria maior exploragao.
13 Attributional Style Questionnaire (A.S.Q.)
1.3.1 Descricao da escala

O Attributional Style Questionnaire (A.S.Q.) foi desenvolvido por
Peterson, Semmel, von Baeyer, Metalsky e Seligman (1§82) no contexto do
modelo reformulado do "abandono aprendido” (Abramson, Seligman, &
Teasdale, 1978). Pretende avaliar o "estilo atribucional" dos sujeitos, ou
seja, a sua tendéncia para atribuir as causas para o sucesso ou fracassa a
factores internos (vs externos), estaveis (vs instaveis) e globais (vs
especificos). Segundo os pressupostos do modelo reformulado do
“abandono aprendido”, as atribuigdes para os resultados a causas internas,

estaveis e globais conduzem & depressao. Assim, se Os sujeitos apresentam

[
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este tipo de padrao atribucional pode-se falar da existéncia de um estilo
atribucional (Peterson et al, 1982). O AS.Q. pretende assim avaliar as
diferencas individuais no uso destas dimensdes atribucionais, tal como
foram definidas por Abramson et al (1978).

O formato do A.S.Q. exige aos sujeitos que apresentem causas para doze
eventos hipotéticos, sendo metade positivos e metade negativos,
referindo-se metade deles ac dominio interpessoal/ afiliativo e a outra
metade ao dominio da realizagdo académica. As causas apresentadas sao
depois avaliadas pelos préprios sujeitos, nas dimensdes de Jocus,
estabilidade e globalidade, em escalas de 7 pontos, sendo-lhes pedido ainda
para avaliarem o grau de importéncia (numa escala de 7 pontos) de cada
uma das situacoes. O A.S.Q. foi construido para estudantes universitarios
e é de administracao colectiva. Os valores mais elevados obtidos para cada
situagdo representam, respectivamente, maior internalidade, maior
estabilidade e maior globalidade, sendo possivel obter doze subescalas com
trés itens cada uma (correspondentes as trés dimensdes causais); ou, entao,
obter seis subescalas com seis itens cada uma, em fungio cios eventos
positivos vs negativos para os dois dominios avaliados, com asrtrés
dimensoes causais separadas (por exemplo: estabilidade para os seis
eventos positivos); ou, finalmente, combinar as escalas de Jocus,
estabilidade e globalidade em dois resultados atribucionais compostos, um
para os eventos positivos e o outro para os negativos, com dezoito itens

cada um.
1.3.2 Qualidades psicométricas da escala

Os resultados do estudo da consisténcia interna da escala, através do

alpha de Cronbach (N = 130), evidenciaram valores de a/phapara duas
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escalas compostas, de dezoito itens cada uma (em funcdo dos eventos
positivos vs negativos), de respectivamente .75 para a escala de eventos
positivos e de .72 para a escala de eventos negativos. Os valores de alpha
para seis escalas com seis itens cada uma (com as trés dimensoes causais
separadas, para os eventos positivos e para os negativos) situaram-se entre
44 e .69. Os valores de alpha para as doze escalas, com trés itens cada uma,
nao atingiram valores aceitaveis, pois variaram entre 21 e 53, com uma
média de 38.

A validade discriminativa entre os dois dominios do A.5.Q.,
respectivamente o afiliativo/interpesscal e o da realizagdo escolar,
revelou-se fraca, pois as correlagdes entre dimens®es para os dois
dominios (para os eventos positivos e negativos separadamente),
apresentaram-se significativas e iguais ou superiores aos valores de alpha
das respectivas escalas (média de .37, valores entre .23 e .59 para P < 05).
As respostas dos sujeitos aos itens da escala parecem néo se distinguir em
funcdo do dominio afiliativo/interpessoal vs académico,

A validade discriminativa entre os dois tipos de eventos, positivos e
negativos, revelou-se boa pois a correlagio entre os resultados para os
itens positivos e os resultados para os itens negativos foi de .02. Parece
assim importante manter esta distingdo entre eventos positivos e eventos
negativo‘s. l.

O estudo das correlagdes entre dimensdes causais revela correlagtes
mais elevadas para os eventos positivos do que para os eventos negativos,
existindo assim menor discriminagdo entre o Jocus, a estabilidade e a
globalidade para os eventos positivos.

O estudo da fidelidade teste-reteste, com cinco semanas de intervalo,
Ppara cada uma das dimensoes causais e respectivos resultados combinadaos

em fdngao dos eventos positivos e negativos, apresenta correlagtes teste-
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reteste entre .57 e .70 (P < .001), revelando assim valores positivos de
estabilidade.

O uso do AS.Q. em contexto natural e laboratorial tem sido
diversificado, dando origem a um conjunto de evidéncias empiricas que
contribuem para a validade de constructo, de critério e de contetido da
escala. Assim temos observagdes segundo as quais: (1) os resuitados
obtidas no A.S.Q. permitiam prever quais os estudantes que iriam
desenvolver sintomas depressivos, um més mais tarde (Golin, Sweeney &
Schaeffer, 1981); (2) os resultados obtidos no A.S.Q, por estudantes
universitarios, estavam associados ao desenvolvimento de sintomas
depressivos, ap6s a obtencdo de fracassos em exames no decurso do ano
lectivo (Peterson & Seligman, 1980). Este resultado foi replicado varias
vezes. Por outro lado, foi observado ainda, em varios estudos, uma
correlagdo positiva entre resultados no AS.Q. e as atribuigdes feitas pelos
sujeitos para eventos especificos, tais como a rejeicao em situagdes
interpessoais, os resultados negativos em tarefas laboratoriais e a
ocorréncia de acontecimentos provocadores de stressna vida dos sujeitos;
(3) se manifestavam correlagdes positivas e elevadas entre o diagndstico
de depressao feito pelo terapeuta e as atribui¢cdes feitas pelos clientes, no
decurso da terapia, avaliadas através do A5.Q, nas trés dimensOes causais,
codificadas por observadores independentes; (4) e;<istia, no contexto
laboratorial, uma relagdo entre elevados valores de estabilidade para
eventos negativos (através da utilizacio do A.5.Q) e a manifestacdo de
défices na realizagdo, trés dias apés o confronto com eventos
incontroldveis. Esta relagdo mantinha-se para o /ocus e para a globalidade
(Hiroto & Seligman, 1975); (5) os sujeitos que manifestam "abandono
aprendido” em contexto laboratorial, divididos em dois grupos, com base

nos resultados elevados e baixos na dimensdo de globalidade para os
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eventos negativos (usando o AS.Q) sé quando tinham resultados
elevados nesta dimensdo é que apresentavam défices na realizacdo de
uma tarefa, completamente diferente da que tinha sido usada na fase de

- pré-avaliagao, para os eventos inco_ntro]éveis.
1.3.3 Aspectos positivos e negativos da escala

Os valores de consisténcia interna das escalas do AS.Q. (avaliados
atraves do alpha de Cronbach), apresentaram-se razoaveis, com a excepgao
dos valores para as doze escalas com trés itens cada uma e para algumas
com seis itens cada uma, 0 que sugere a necessidade de abandonar o
calculo de resultados para as doze escalas separadamente e optar pelos
valores combinados. Os resultados da validade discriminativa sugerem a
manutencdo da distingdo entre eventos positivos e negativos, mas
questionam a disting&o entre o dominio afiliativo/interpessoal € o escolar.
No que se refere a relacao entre as dimensoes causais, esta apresenta-se
elevada para os eventos positivos, sugerindo a menor capacidade da escala
em suscitar a distingdo entre Jocus , estabilidade e globalidade, para os
eventos positivos, eventualmente porque os sujeitos reflectem menos
sobre as razdes da ocorréncia dos eventos positivos do que dos eventos
negativos (Petersan et al, 1982).

Os valores de fidelidade teste-reteste para as dimensdes e para os
resultados combinados s3o satisfatorios, bem como as evidéncias
empiricas que apoiam a validade de constructo desta escala.

O AS.Q. apresenta inimeras potencialidades, nomeadamente a
possibilidade de testar a existéncia de um estilo atribucional consistente.

No entanto, sao precisos mais estudos que permitam apoiar a consisténcia
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interna e a validade das dimensdes causais e que comparem 0 AS.Q. com

outras escalas no dominio.

1.4 Escala de avaliacdo das atribuictdes e dimensdes causais de Bar-Tal,

Goldberg e Knaani (1984)
1.4.1 Descrigao da escala

A partir da analise dos varios estudos realizados no contexto do modelo
atribucional, Bar-Tal, Goldberg e Knaani (1984) concluem que a maiaria
deles viola os principios da perspectiva atribucional, que se fundam nas
crengas e interpretagdes pessoais dos sujeitos acerca das suas experiéncias
nos contextos em que se movem. Deste modo, grande parte dos estudos
limitam as causas atribucionais as quatro causas originalmente
apresentadas por Weiner et al (1971), - capacidade, esforgo, sorte e
dificuldade da tarefa -, e a classificacdo das causas em dimensdes causais é
imposta pelo investigador sem ter em conta a interpretagao pessoal dos
sujeitos.

De forma a ultrapassar estas insuficiéncias metodolégicas, Bar-Tal ef al
(1984) construiram um instrumento com quatro escalas que apresentam
um leque diversificado de causas atribucionais (24), ;m que 0s sujeitos
classificam as causas nas trés dimensdes causais definidas pelo modelo
atribucional de Weiner: o Jocus de causalidade, a estabilidade e a
controlabilidade. A lista de 24 causas atribucionais, incluida no
instrumento, foi construida com base nas respostas de 140 alunas do 7
ano de escolaridade, dos dois sexos e de diferentes NSE, a- duas perguntas
abertas, que lhes pediam para apresentarem as causas mais comuns para o

sucesso e para o fracasso num teste escolar. As causas produzidas foram
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agrupadas em termos de grau de semelhanga, por dois juizes
independentes da mesma idade dos sujeitos, que atingiram 85% de acordo
entre si.

Alguns exemplos das 24 causas seleccionadas, devido a elevada
frequéncia com que foram citadas, incluem: "concentragao durante o

estudo'; "preparagdo para os testes em casa"; "dificuldade dos testes";
"esfar¢o no estudo®; “capacidade do professor para ensinar", "interesse
pelas matérias"; "gostar do professor; "humor”; "sorte", etc. . As 24 causas
sao utiizadas em cada uma das quatro escalas que constituem o
instrumento. Assim, na primeira escala é pedido aos sujeitos para
classificarem as causas na dimens3o de Iocqs de causalidade, através de
uma escala de 5 pontos, que varia entre “totalmente interno" (5) e
“totalmente externo” (1). Na segunda escala os sujeitos avaliam as causas
na dimensao de estabilidade, numa escala de 5 pontos que varia entre
“totalmente estavel" (5) e "totalmente instavel" (1). Na terceira escala os
sujeitos avaliam as 24 causas na dimensdo de controlabilidade, numa
escala de 5 pontos que varia entre "totalmente controlavel" (5) e
“totalmente incontroldvel” (1). Finalmente, a quarta escala pede aos
sujeitos para avaliarem o grau de influéncia relativa de cada causa nos
resultados escolares ou num resultado em partlcular numa escala de 5
pontos que varia entre nenhuma influéncia" (1) e "multa influéncia" (5).
O instrumento permite assim obter quatro resultados diferentes, trés
referentes as dimensdes causais e um ao grau de influéncia relativa das
causas no sucesso escolar oy, entao, 24 resultados, se cada causa for

analisada individualmente ao longo das quatro escalas.
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1.42 Qualidades psicométricas do instrumento

Os tnicos dados existentes relativos as qualidades psicométricas do
instrumento, referem-se ao estudo da sua capacidade para discriminar
grupos durante a adolescéncia, em funcdo do sexoc e do NSE. Estes 7
resultados foram obtidos através da administragdo do instrumento em
contexto natural (na sala de aula) a uma amostra de 92 alunos do 72 ano
{12/13 anos de idade), dos dois sexos e de diferentes NSE. Os resultados do
estudo das diferengas evidenciaram a auséncia de diferengas de sexo para
as quatro escalas. Este resultado corrobora outros obtidos no mesmo
contexto cultural (Bar-Tal & Darom, 1979; Raviv ef al, 1980). O estudo das
diferencas em fung¢doc do NSE, revelou a existéncia de diferengas
significativas para a dimensdo de /ocus de causalidade. Assim, as seguintes
causas foram percebidas como mais internas pelos sujeitos de NSE baixo,
quando comparados com os sujeitos de NSE alto: "concentragao™
‘atencao”; "fazer batota"; "satide"; "atencdo durante os testes” "fadiga®
"esforgco nos testes"; "esfor¢o no estudo" "gostar do professor” e
"preparagda para os testes”. Apenas a causa "condi¢des de aprendizagem
em casa" foi percebida como mais interna pelos sujeitos de NSE alto,
quando comparados com os de NSE baixo.

No que se refere a dimens#o de estabilidade, os resu’l'tados demonstram
que os sujeitos de NSE baixo percebem as seguintes causas como mais
estaveis do que os sujeitos de NSE alto: “fazer batota"; "gostar do
professor”; "esfor¢o no estudo"; “interesse”; "motivacao” e "vontade de
provar aos outros que se é capaz",

Quanto a dimensao de controlabilidade os resultados indicam que oOs
sujeitos de NSE baixo percebem as seguintes causas como sendo mais

controlaveis do que os sujeitos de NSE alto: "interesse” e "mativagio™.
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Apenas a causa "humor" foi percebida como mais controladvel pelos
sujeitos de NSE alto, quando comparados com os de NSE baixo.

A andlise das correlagbes entre as escalas, em func¢io dos factores de
diferenciagéo da amostra (sexo e NSE), demonstrou que os sujeitos de NSE
baixo classificam as causas tendencialmente nos limites extremos das
escalas, quando comparados com os sujeitos de NSE alto. Este resultado
corrobora os de Raviv ef al. (1980) e pode ser interpretado como um viés
nas respostas ou como uma crenga real na colocacdo das causas em
dimensdes (Bar-Tal et al, 1984).

A analise das causas consideradas mais influentes no sucesso escolar,
em fungdo da interaccdo do sexo com o NSE, evidenciou os seguintes
resultados: os rapazes de NSE baixo atribuiram o sucesso
predominantemente a "concentracdo durante o estudo®, ac "esforco no
estudo”, ao ‘interesse”, a "meméria” e & "motivagao”. As raparigas de
NSE baixo atribuiram o sucesso predominantemente a "capacidade do
professar para ensinar”, ao "esfor¢o no estudo", & "motivacio", &
"preparag#o para os testes em casa' e a "meméria“. Os rapazes de NSE alto
atribufram o sucesso predominantemente & "memdria”, ao “esforco no
estudo”, ao "fazer batota", & "preparagdo para os testes em casa’, a
“concentragdo” e A "facilidade dos testes”. Finalmente, as raparigas de NSE
alto atribuiram o sucesso predominantemente ao "esf;)rg:o no estudo’, a
"memoria’, a "preparacdo para os testes em casa’, & "motivagac” e ao
‘fazer batota". Globalmente, os resultados destes quatro grupos nio
apontam para a existéncia de grandes diferengas na escolha das causas

mais influentes no sucesso escolar.
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1.43 Aspectos positivos e negativos do instrumento

Apesar da falta de estudos que apoiem as qualidades psicométricas do
instrumento descrito, este apresenta um leque diversificado de atribuicoes
causais, seleccionadas a partir de medidas abertas, utilizadas antes da
construcdo do instrumento, ultrapassando uma das principais limitagGes
dos estudos no dominic das atribuigdes, que consiste na utilizagao
exclusiva das quatro causas definidas por Weiner et al. (1971). Por outro
lado, ao pedir aos sujeitos para classificarem as causas nas trés dimensoes
causais de Jocus de causalidade, estabilidade e controlabilidade, ©
instrumento respeita os principios da perspectiva atribucional e ultrapassa
outra deficiéncia metodolégica, comum no dominio, que consiste no facto
de ser o investigador a classificar as causas em dimensdes causais, partindo
do pressuposto de que a sua interpretagao pessoal das causas € igual a dos
sujeitos.

A realizagdo de outros estudos com este instrumento permitira avaliar
a pertinéncia das causas atribucionais nele incluidas, bem como a

necessidade de reduzir ou alargar o leque de causas.

2. Estudo de validagao de uma escala de avaliagdo das atribui¢cbes causais e
suas dimensdes, no dmbito de um estudo longitudinal sequencial:

Primeiro momento de avaliagéo

21 Estudos preliminares

O objectivo global do trabalho aqui desenvolvido € o de estudar o
desenvaolvimento diferencial de varidveis motivacionais (atribuicdes

causais e concepgdes pessoais de inteligéncia), durante a adolescéncia, bem
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como a evolugdo da relagdo entre estas varidveis com o tempo e a sua
diferenciacdo em funcao da idade, do NSE, do sexo e da zona de residéncia,
no contexto de um estudo longitudinal sequencial, no sentido de
construir um modelo explicativo da motivacido para a realizagdo durante a
adolescéncia, o que exige instrumentos de avaliagao das atribuicdes e
dimensdes causais, adaptados aos adolescentes Portugueses, A auséncia de
tais instrumentos, conduziu & escolha e adaptacdo de um ao contexto
Portugués.

Os véarios passos na escolha e adaptagdo deste instrumento serdo
descritos nas paginas seguintes. A revisao dos principais instrumentos de
avaliacdo das atribuigdes e dimensdes causais existentes fundamentou a
escolha de um instrumento que se enquadrasse nas nossos objectivos, ou
seja, que avaliasse as atribuiges e as dimensdes causais e que estivesse
adaptado a adolescentes. A escolha incidiu sobre o instrumento de Bar-Tal
et al (1984), anteriormente descrito, pois apesar da falta de evidéncias que
apoiem as suas qualidades psicométricas, este avalia a influéncia de um
leque alargado de causas no sucesso escolar, bem como as trés dimensoes
causais das atribuigdes (o LA.R. avalia apenas o Jocusdas causas), tal como
sao percebidas pelos sujeitos, e foi construido para adolescentes (o que ndo
acontece com o AS.Q.eo CDS. Ie Il que foram testados com estudantes
universitarios). ’

A avaliagdo das caracteristicas psicométricas do instrumento, foi
precedida da sua tradugao e da realizagdo de um estudo de reflexao falada,
junto de doze adolescentes dos 10 aos 16 anos de idade, de modo a avaliar
a compreensao univoca das instrugdes e, assim, melhorar expressdes,
vocabulario, formato, tendo-se optado por manter os 24 itens originais de
Bar-Tal et al (1984), em cada uma das escalas, porque pareciam cobrir o

leque de causas mais frequentes para justificar o sucesso ou fracasso
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escolar. O estudo de reflexdo falada permitiu observar algumas
dificuldades por parte dos sujeitos na interpretagdo da relevancia de
algumas causas e identificar as causas consideradas mais importantes, bem
como explorar a necessidade de incluir eventualmente outras causas.
Permitiu ainda clarificar expressdes e vocabulario e sugeriu a necessidade
de administrar as quatro escalas, sucessivamente, em voz alta, em vez de
transmitir de uma vez s6 as instrugdes para todo o instrumento. Alterou-
se também a avaliagio de 5 para 4 pontos em cada escala, retirando a
alternativa neutra, pois os sujeitos recorriam frequentemente a esta
quando n3o queriam escolher qualquer alternativa. Tal como no
instrumento de Bar-Tal et al (1984), optou-se -ainda por apresentar
instrugodes detalthadas, por escrito, para cada uma das quairo escalas que
pediam, respectivamente, a avaliacao da influéncia relativa de cada causa
nos resultados escolares (sucessos ou fracassos), a avaliacdo do Jocus de
causalidade, da estabilidade e da controlabilidade das causas, segundo esta
ordem.

A realizagio de uma primeira administragao colectiva do instrumento,
junto de uma amostra de 116 sujeitos do 72 e 112 anos de escolaridade em
escolas plblicas do Porto, permitiu identificar as dificuldades na
transmissao das instrugdes a um grupo-turma e reforcou a convicgdo de
que as inlstrugfjes devem ser apresentadas para cada um; das quatro escalas
e nao para o instrumento na sua globalidade. A partir dos resultados desta
administragdo foi possivel estudar a consisténcia interna das quatro
escalas do instrumento, através do alphade Cronbach. Os valores de ajpha
encontram-se no Quadro N2 89 e revelam-se satisfatdrios. Uma analise
factorial dos resultados (PA2) apés rotacdo varimax, revelou uma
estrutura confusa de quatro factores mistos.VContudo, os resultados da

analise factorial nao parecem muito fidveis, pois a amostra deste primeiro
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estudo (N = 116) nao é suficiente para avaliar a estrutura factorial de um

instrumento com 96 itens.

Quadro N? 89 — Valores do coeficiente alpha para as quatro escalas do questionario de

atribuigdes, na primeiro estuda piloto*

Escalas Nimero de [tens Valor do alpha
Influéncia 24 .B2
Locus 24 76
Estabilidade 24 .78
Controlabilidade 24 82

*N =118

Os resultados do estudo de reflexio falada, as impressoes colhidas
durante a administracao colectiva do instrumento (realizada pelo
investigador), bem como a anélise dos valores de alpha das escalas,
permitiram-nos seleccionar 15 causas atribucionais consideradas mais
relevantes pelos sujeitos, a par de outras duas causas sugeridas por eles.
Deste modo, o novo instrumento é constituido por quatro escalas com 17
itens cada uma, correspondendo a 17 causas atribucionais que se repetem
em cada escala, variando apenas as instrugtes em fun¢do do objectivo:
grau de influéncia nos resultados escolares (sucesso e fracasso); Jocus de
causalidade; estabilidade e controlabilidade. Para cada‘escala, os itens sao

avaliados numa escala de Likertde 4 pontos (ver Anexo 8).
2.2 Administragio do instrumento no primeiro momento de avaliac3o

O instrumento de avaliag@o das atribuictes causais e suas dimensdes,
que designaremos por questionario de atribuicdes (Q.A) foi administrado
num primeiro momento, que decorreu no ano lectivo de 1990/91, em

conjunto com a escala de avaliagdo das concepgdes pessoais de
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inteligéncia, 8 mesma amostra de 1529 alunos, cujas caracteristicas e
procedimentos de selecgao foram descritos no capitulo 6.

O Q.A. foi administrado colectivamente no contexto escolar, a turmas
inteiras, durante o horério escolar normal, em segundo lugar, apds a
escala das concepgdes pessoais de inteligéncia e antes do questionario
demogréfico, respeitando sempre a mesma ordem. A uniformizagdo das
condi¢es de administragdo deste instrumento foi conseguida gracas a
leitura em voz alta das instrugdes para cada escala, seguidas em siléncio
pelos alunos no lugar. Os experimentadares apresentavam as instrugdes
para cada escala sucessivamente e esperavam que todos os alunos
acabassem, para passar as instrugdes da escala seguinte. Eram apresentados
sindnimos para: "influéncia" (importéncia), "interno” vs "externo”
(dentro vs fora de mim), "estavel" vs "instavel" (ndo muda com o tempo
vs muda com o tempo) e "controlavel” vs "ndo controlavel" (depende de
mim vs ndo depende de mim), que eram escritos no quadro negro a
medida que eram apresentados. Os exemplos apresentados nas instrugtes
eram lidos pausadamente, suscitando-se a reacgdo dos alunos quanto a sua
compreensdo. Este procedimento foi usado para os alunos de todos os
anos de escolaridade. O Q.A. demorava, em média, 20 a 25 minutos a ser
realizado (incluindo a leitura das instrugses), sendo as respostas anotadas
directamente nas fclhas onde se encontravam as instrL;g:ﬁes e os itens. Os
alunos mais novos apresentaram maiores dificuldades na compreensao
do instrumento, exigindo leitura pausada das instrugGes e explicacbes
repetidas. De um modo geral, os alunos queixaram-se do caracter
repetitivo do instrumento, devido a apresentacdo das mesmas causas para
todas as escalas, embora percebessem que os objectivos de cada escala eram
diferentes. Os restantes cuidados referentes as condi¢des de administragao

e ao treino dos experimentadores, j& foram descritos no capitulo 6.
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2.3 Estudo da consisténcia interna do Q.A.

O estudo da consisténcia do Q.A. recorreu a dois métodos: o alphade
Cronbach e a andlise factorial. Os valores do coeficiente alpha para as
quatro escalas do Q.A. variam entre .77 para a escala de "Jocus" e 87 para a
escala de "estabilidade" (Quadro N2 90). Trés das escalas apresentam assim
valores superiores a .80. Deste modo, os resultados obtidos a partir das

escalas do QQ.A. podem ser interpretados de forma univoca.

Quadro N? 90 — Valores do coeficiente alpha para as quatro escalas do questionario de

atribuigtes, no primeira momento de avaliagio

Escalas Namero de tens Valor do alpha
Influéncia 17 .B3
Locus 17 77
Estabilidade 17 87
Controlabilidade 17 .84

Uma andlise factorial em factores comuns e Gnicos evidenciou, apos
rotagdo ortogonal varimax, a existéncia de quatro factores distintos, que
correspondem as quatro dimensdes tedricas previstas. O factor 1 explica
401% da varidncia comum dos resultados e é saturado por itens da
dimensdo de estabilidade (Quadro N2 91). O factor 2 explica 30.2% da
variancia comum dos resultados e é saturado por 17 itens da dimensao de
controlabilidade e 2 itens da dimensao de Jocus. Este resultado evidencia
uma relagdo entre as dimensdes de controlabilidade e de locus, ja
assinalada em estudos antericres. O factor 3 é saturado por itens da escala
de influéncia e explica 18.3% da varidncia comum dos resultados.
Finalmente, o factor 4 ¢ saturado por itens da escala de Jocus e explica
114% da varidncia comum dos resultados. Dois itens da escala de Jocus

nao saturam significativamente qualquer factor (saturagio < .25).
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Quadro N2 91 — Analise factorial em factores comuns e (nicos (PA2) apds rotagdo varimax
Primeira momento de avaliagao

Itens Factar 1 Factor 2 Factor 3 Factord Comunal.
Estabilidade Contrafab, Infludncta Iocus
48 (EST) 66974 -12264 -.03186 04723 46685
50 (EST) 59647 -17452 00099 06244 39014
45 (EST)) 58482 03961 02601 -12168 35907
36 (EST.) 58280 -.09855 02954 16765 37835
44 (EST) 57167 -02032 {05933 -11691 34440
43 (EST)) S7018 04907 03988 -.01541 32834
41 (EST.) 56543 14787 -.04898 -12941 36084
49 (EST.) 55522 -18160 -02000 05592 34488
39 (EST.) 54762 -.09744 -.00460 06555 31371
42 (EST.) 5172 A2755 05954 -15375 33692
51 (EST) 52827 -10992 -09431 01199 30018
35 ({EST) 5223 -.21972 05248 13264 34135
38 (EST) 52067 -.14147 02212 06818 28629
46 (EST.) A9611 -00563 -.06054 -.04555 25190
47 (EST)) AT543 -.10915 .02420 07180 24369
37 (EST) 31627 01479 (7278 .03308 10664
40 (EST.) 31508 -.08767 -.00980 06476 1125
65 (CONT.) - 12784 57458 05406 16627 37705
55 (CONT.) -10114 55234 .09091 .04055 32522
67 (CONT) -.06442 55014 06036 15257 33373
62 (CONT.) -.05867 S51800 05975 05017 27786
52 (CONT.) -.10184 51584 08519 07034 .28970
64 (CONT.)) 00402 ABS8S 00472 -.09934 24596
53 (CONT.} -.10846 AB324 11155 14472 27869
57 (CONT.) -.04135 A7952 08281 05302 .24153
66 (CONT.) -.06387 A7408 05731 17663 26331
56 (CONT.) -.11807 A7260 06001 15189 26394
61 (CONT.) -.09725 - A6290 02822 19189 26133
60 (CONT.) -.06285 45531 00479 - 02179 21176
590 (CONT.) -.10038 Ado81 .02422 10731 21649
68 (CONT) -.07607 A2584 10698 17394 22968
54 (CONT.) 08862 A0742 .01461 -.23310 22839
63 (CONT) -.13958 36745 06852 17550 19000
26 (LOC) 14731 36277 08715 11843 17492
58 (CONT.) -.14790 . 377 07845 14239 15534
20 (LOC) 10759 26083 -00477 -.18077 11231
14 (INF) -.03979 06180 59961 11825 37892
10 (INF.) -.03299 .06634 52388 14769 30175
16 (INF.) 00745 -.00453 52022 19578 .30904
5 (INF.) -.02849 .02923 . 51004 12634 27777
4 (INF. 05272 04713 A9534 10912 26227
9 (INF) 00997 12602 AB245 08110 25532
17 (INF.) 06218 24569 AT7T851 09135 AM55
3 (INF.) .00971 -.09435 A7680 11530 24963
13 (INF.) .04740 13786 A6650 -.06839 24356
2 (INF) 00542 -.07018 A5695 14637 23518

{Cont.)
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Itens Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factord Comunal

Estabilidade Controlab.  Influéncia Iocus

11 (INF.) .03064 .01909 A5641 13240 22715
15 (INF) 02679 08320 A4984 .07892 21622

7 (INF.) -.06762 .09994 A3550 .09938 21411

8 (INF) -.03231 .05017 A3006 11129 .20090

6 (INF.) 09679 15259 AN32 -.02468 20993

1 (INF) -06626 -.08366 38386 23548 21436
12 (INF) 02768 22629 37092 02325 19019
27 (LOC) -01706 .01008 15803 51905 29478
22 (LOC) 04504 11952 12199 A9142 27269
21 (LOC) 05266 19312 17099 48831 27913
31 (LOC) 07858 23633 12618 A7380 30244
24 (LOC) -.04428 -02838 12121 A6731 23583
33 (LOC) .07948 25458 01377 A3 24943
32 (LOC) .03992 17721 09257 A1815 21642
28 (LOC) -.00587 01161 19985 A1518 21248
25 (LOC) - 06067 -11239 16148 AD955 21012
34 (LOC) 03317 21580 09461 39876 215363
19 (LOC) 05208 10695 08623 39376 17663
18 (LOC) 04766 15377 06534 38793 18067
29 (LOC) -.00161 14288 09966 33990 14588
23 {LOC)* 04982 .08601 17264 20382 08123
3¢ (LOC.)* 15647 .20006 15414 14070 10806

Valores Préprios  6.99385 5.26235 3.18661 1.97943
%Var. Comum 40.1 30.2 18.3 11.4

- *Os itens 23 e 30 ndo saturam significativamente qualquer factor { Saturagio < 25).
EST. - Escala de Estabilidade; CONT. - Escala de Controlabilidade; LOC. - Escala de
Locus; INF. - Escala de Influéncia.

A anadlise dos dois itens da dimensao de Jocus que saturam o factor 2
(controlabilidade), mostra que a associagdo entre Jocus e controlabilidade
manifesta-se essencialmente quando sdo consideradas causas do sucesso
ou insucesso escolares como: “capacidade do professor para ensinar e
explicar as matérias" e "condigdes de aprendizagem em casa". A supressao
destes dois itens da escala de "locus' nao melhora o alpha desta escala
(67) e a analise da saturagdo destas causas, na escala de "influéncia" e de
"estabilidade”, assinala que s3o consideradas relativamente importantes.
Optou-se pois pela sua manutengio. Por outro lado, a correlagéo entre a
- dimensdo de Jocuse ade controlabilidade é positiva e significativa

(Quadro N2 92), ou seja, quanto maior a internalidade das causas maior a
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sua controlabilidade. A independéncia entre os factores que representam,
respectivamente, as dimensdes de Jocus (factor 4) e de estabilidade (factor
1), patente na analise factorial, é corroborada pela auséncia de correlagao
entre ambas as dimensdes (r = .0682). A estabilidade e a controlabilidade
saturam dois factores distintos, mas a relagdo destas duas dimensdes,
apesar cl.e pouco intensa, ¢ significativa e negativa (-1626); a sobreposi¢ao
da capacidade "explicativa" desses dois factores & pois extremamente

reduzida {2.5% da variancia comum).

Quadro N2 92 — Correlagies entre as dimensdes causais no questionario de atribuictes

{Primeiro momento de avaliagdo)

ILoaus Estabilidade Controlabilidade
Iocus 0682 .2585*
Estabilidade -.1626*

*p <001

A consisténcia interna das escalas do Q.A. apresenta-se satisfatoria. No
entanto, a correlagdo positiva e significativa entre a dimens&o de Jocuse a
de controlabilidade sugere que estas duas dimens&es néo sdo percebidas
como totalmente independentes pelos sujeitos. Por outra lado, a escala de
"Jocus" apresenta o valor de alpha mais baixo de todas as escalas (77), os
seus itens constituem o factor da analise factorial com menor poder
explicativo (factor 4) e dois dos seus itens saturam positiva e
significativamente o factor 2 {controlabilidade). Apesar da confusdo entre
estas duas dimensdes ter sido evidenciada noutros estudos (Russell, 1982;
Russell, McAuley & Tarico, 1987) e ter sido assumida na teoria do focusde
controlo de Rotter (1966), Weiner distingue o Jocus de causalidade da

controlabilidade das causas, pois o facto das causas estarem ligadas a pessoa




352

(internas) n&o implica necessariamente que sejam controlaveis por ela

(Weiner, 1985). Assim, a escala de "Jocus" exige maior refinamento.
24 Estudo do poder discriminativo dos itens

O poder discriminativo dos itens do QA. foi calculado para cada uma
das quatro escalas, tendo por base a percentagem de escolha das varias
alternativas de resposta. Nos Quadros N9 93, 94, 95 e 96 encontram-se as
percentagens de escolha das vérias alternativas para as escalas de
“influéncia”, "locus", “estabilidade" e "controlabilidade",
respectivamente, para a amostra total. Em cada quadro encontram-se duas
colunas que representam a soma das alternativas 1 com 2 e 3 com 4,
respectivamente, e que facilitam a anélise dos resultados. No que se refere
a escala de "influéncia” (Quadro N2 93), podemos observar que a maioria
das escolhas se repartem entre as alternativas de "bastante influéncia" e
"‘muita influéncia®, com a excepgao dos itens 6 "gostar dos professores” e
12 "vontade de provar aos outros que se é capaz’, que —apresentam
percentagens elevadas para a alternativa de "pouca influéncia". Estes
resultados indicam que a maioria das causas incluidas no instrumento sao
consideradas relevantes pelos sujeitos, sendo int.erpretadas como
determinantes nos seus sucessos e fracassos escolares.

A analise da escala de "locus" (Quadro N2 94) indica que a maioria das
causas € interpretada como sendo "moderadamente interna" ou
“totalmente interna”. Constituem excepgdo as causas "capacidade do
professor para ensinar e explicar as matérias” (item 20) e "condigcdes de
aprendizagem em casa" (item 26), cujas escolhas se repartem mais
equitativamente’ entre as alternativas de externalidade e as de

internalidade, sendo oitem 20 interpretado como mais externo do que
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Quadro N? 93 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de "influéncia® na amostra total* (Primeiroc momento de

avaliagao)
Itens da 1 2 142 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Influéncia" Infludncia Influéncia Influéncia Influéncia
1 1.1 8.4 9.5 35.9 49.2 85.1 5.4
2 1.5 5.8 7.3 378 493 871 5.6
3 1.8 6.7 8.5 37.0 48.4 85.4 6.1
4 1.3 6.5 7.8 3.5 33.2 86.7 5.5
5 0.9 8.5 9.4 43.0 41.2 84.2 6.4
6 7.0 27.5 345 38.9 20.4 593 6.2
7 2.3 9.9 12.2 46.0 35.6 81.6 6.2
8 1.9 16.0 17.9 48.6 266 732 6.9
9 2.8 135 16.3 451 321 77.2 6.5
10 1.5 7.8 93 441 40.8 84.9 5.8
11 1.6 111 12.7 437 35.4 81.1 6.2
12 6.3 272 335 37.7 224 60.1 6.4
13 4.7 13.7 18.4 41.6 33.7 753 6.3
14 1.1 5.0 6.1 401 47.6 87.7 6.2
15 19 14.8 16.7 446.8 29.8 76.6 6.7
16 0.9 7.5 8.4 41.9 43.6 85.5 6.1
17 2.8 14.8 17.6 45.4 31.2 76.6 5.8

Quadro N® 94 — Percentagem de escolha de cada altemnativa de resposta para os itens da

escala de "locus"na amostra total* (Primeiro momento de avaliagdo)

Itens da 1 2 142 3 4 3+4 OMISS.

escala de Taotalm. Moder. Moder. Totalm.

"Locus” Externo Externa Intermo Intemo
18 5.1 12.4 175 378 38.8 76.6 5.9
19 38 11.4 15.2 422 37.0 79.2 5.6
20 28.7 31.0 59.7 21.4 12.9 343 6.0
21 28 9.0 11.8 431 . 393 . B24 5.8
22 2.8 12.4 15.2 422 362 784 6.4
23 9.2 19.7 28.9 35.6 293 64.9 6.2
24 4.0 111 151 353 432 78.5 h.4
25 2.8 B.0 10.8 36.4 46.4 82.8 6.4
26 131 28.8 419 31.4 203 51.7 6.4
27 2.1 52 7.3 30.6 56.3 86.9 5.8
28 25 5.7 8.2 330 52.8 85.8 6.0
29 7.4 17.6 25.0 39.0 29.9 68.9 6.1
30 7.8 13.7 21.5 305 41.6 721 6.4
3N 35 14.5 18.0 39.0 36.3 75.3 6.7
32 45 18.3 228 423 28.8 71.1 6.1
33 5.5 17.9 234 39.0 31.0 70.0 6.6
34 5.4 17.0 22.4 40.0 31.6 71.6 6.0

* N =1529
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Quadro N2 95 — Percentagern de escolha de cada altemativa de resposta para os itens da
escala de "estabilidade" na amostra total* (Primeiro momento de

avaliacao)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Mader. Moder. Totalm.

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel  Instavel
35 10.6 26.3 36.9 38.7 18.7 57.4 57
36 115 31.9 43.4 36.0 148 50.8 5.8
37 133 30.7 440 33.2 16.7 49.9 6.1
38 10.2 28.0 38.2 358 20.0 53.8 6.0
39 13.3 31.7 45.0 3438 141 48.9 6.1
40 12.4 29.1 41.5 31.2 212 52.4 6.1
41 28.3 30.9 59.2 23.4 11.3 347 6.1
42 23.6 339 57.5 24.8 11.4 36.2 6.3
43 17.5 332 50.7 27.7 15.0 42,7 6.6
44 26.0 30.4 56.4 260 - 11.7 37.7 5.9
45 223 35.0 57.3 24.2 121 36.3 6.4
46 16.1 32.6 48.7 30.7 141 44.8 65
47 17.3 299 472 26.8 20.2 470 5.8
48 14.8 31.0 45.8 332 14.3 475 6.7
49 10.6 28.7 39.3 35.5 18.8 54.3 6.4
50 11.3 27.0 38.3 38.0 17.6 53.6 6.1
51 158 31.2 47.0 301 17.2 47.3 5.7

Quadro N 96 — Percentagem de escalha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "controlabilidade" na amostra total* (Primeiro momento de

avaliacio)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nao Conlr. Nio Contr. Contr.  Conir.

"Controlahilidade” Totalm.  Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 4.1 8.6 12.7 48.2 331 81.3 6.0
53 2.6 75 10.1 441 396 837 6.2
54 28.8 233 521 27.3 13.6 4089 7.0
55 4.3 14.8 191 46.0 28.7 747 6.2
56 3.6 123 . 15.9 44.4 329 773 6.8
57 11.0 227 337 351 251 60.2 6.1
58 3.8 10.6 14,2 39.5 39.7  79.2 6.6
59 5.3 121 17.4 42.7 331 72.8 6.8
60 53 16.8 221 40.3 313 716 6.3
61 38 - 9.2 13.0 37.4 43.6 810 6.0
62 7.5 14.0 21.5 39.6 324 728 6.5
63 4.6 16.2 20.8 40.4 31,7 721 71
64 18.2 18.5 36.7 299 26.7 hHéae6 6.7
65 2.8 11.9 14.7 452 33.1 78.3 7.0
66 47 141 18.8 431 309 740 7.2
a7 4.7 14.8 19.5 44.3 30,0 743 6.2
68 5.0 11.1 16.1 39.3 385 778 6.1

* N =1529
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interno. Os itens 23 "gostar dos professores” e 29 "vontade de provar aocs
outros que se é capaz" apresentam, pelo menos, 25% das escalhas no pdlo
da externalidade. Apesar da maioria das causas serem interpretadas como
internas pelos sujeitos, surgem quatro itens que constituem excepgao, o
que apoia o facto das mesmas causas poderem ser classificadas de modo
diferente pelos varios sujeitos.

A escala de "estabilidade" (Quadro N2 95) apresenta uma distribuicao
equitativa nas percentagens de escolha entre as alternativas de estabilidade
e as de instabilidade. Parece assim haver uma reparticao equilibrada, entre
os sujeitos, na interpretagdo das causas na dimensao de estabilidade,
apoiando o facto destes interpretarem diferencialmente as causas na
dimensdo de estabilidade.

No que se refere a escala de "controlabilidade" (Quadro N2 96), a
maioria das causas é interpretada como sendo "controlavel parcialmente"
ou "controlavel totalmente" pelos sujeitos. Constituem excepgao o item
54 “capacidade do professor para ensinar e explicar as matérias’, em que
ha predominancia na escolha de alternativas de nao controlabilidade e os
itens 57 "gostar dos professores” e 64 "satde", cujas escolhas sao mais
repartidas predominando, contudg, as alternativas de controlabilidade em
ambos 0s itens.

No s.entido de obter uma anélise mais con’;pleta do poder
discriminativo das escalas do Q.A, realizou-se uma analise em fungado do
ano de escolaridade. Assim, nos Quadros N2 97 a N2 112 encontram-se as
percentagens de escolha de cada alternativa para as quatro escalas em
funcio do 52 72 92 e 112 anos de escolaridade.

A andlise do poder discriminativo da escala de "influéncia” em fungao
do ano de escolaridade {Quadros N 97, 98, 99 e 100) evidencia um padrac

semelhante para os vérios anos de escolaridade, ou seja, a tendéncia global
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Quadra N2 97 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de "influéncia" na amostra do 52 ano* (Primeiro momento de
avaliagio)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Tnfluéncia" Influénecia Influéncia Influéncia Influéncia
1 2.3 141 16.4 41.0 40.5 815 21
2 3.3 9.2 12.5 36.9 48.2 85.1 2.4
3 33 9.2 12.5 39.0 459 849 2.6
4 31 4.6 7.7 49.7 40.5 90.2 21
5 1.3 8.5 9.8 42 8 43.6 86.4 3.8
6 5.6 133 18.9 42.8 341 76.9 4.2
7 4.1 7.4 115 441 40.8 g84.9 3.6
8 2.3 17.7 20.0 451 29.0 74.1 5.9
9 2.8 12.6 15.4 44.6 35.4 80.0 4.6
10 2.6 9.7 12.3 43.1 421 85.2 2.5
11 21 105 12.6 449 38.7 83.6 38
12 4.6 14.6 19.2 42.6 341 76.7 4.1
13 4.4 5.9 10.3 39.0 47.7 86.7 30
14 2.3 33 5.6 38.5 528 91.3 31
13 2.6 11.8 14.4 495 313 80.8 4.8
16 2.6 9.0 11.6 42.6 42.3 84.9 3.5
17 2.6 7.9 10.5 336 52.6 86.2 33
*N = 378)

Quadro N® 98 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de "influéncia" na amostra do 72 anc* (Primeiro momento de
avaliagio)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Influéncia" Influéncia Influéncia Influéncia Influéncia
1 1.0 114 12.4 351 49.6 84.7 2.9
2 2.2 7.5 9.7 40.7 46.7 87.4 2.9
3 3.4 9.4 12.8 38.7 44.6 83.3 39
4 1.0 8.5 9.5 57.9 300 . 8§79 2.6
5 1.7 10.4 12.1 438 40.4 84.2 3.7
6 9.0 28.6 376 400 19.9 59.9 2.5
7 2.7 10.2 129 48.5 375 84.0 3.1
8 2.4 15.5 17.9 499 283 78.2 39
9 3.6 14.0 17.6 40.2 39.2 79.4 3.0
10 1.9 9.0 10.9 433 42.6 85.9 3.2
11 2.2 12.3 145 46.5 36.1 82.6 2.9
12 4.6 232 27.8 421 27.1 - 69.2 30
13 7.7 16.0 23.7 42.6 30.3 72.9 34
14 1.7 5.8 7.5 38.7 501 88.8 3.7
15 1.2 13.1 14.3 - 477 351 82.8 2.9
16 1.2 9.9 111 36.6 492 85.8 31
17 2.9 114 14.3 458 373 83.1 2.6

(N = 403)
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Quadro N2 99 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "influéncia" na amostra do 92 ano* (Primeiro momento de

avaliagao)
Itens da 1 2 142 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Influéncia® Influéncia Infludncia Influéncia Influéncia
1 0.5 4.2 4.7 35.8 548 20.6 4.7
2 - 2.9 29 36.8 55.6 92.4 4.7
3 0.3 5.2 5.5 358 535 89.3 5.2
4 1.0 6.5 7.5 52.2 355 87.7 43
5 - 6.8 6.8 439 441 88.0 52
6 7.8 319 39.7 402 14.9 55.1 5.2
7 13 10.2 115 53.3 303 83.6 4.9
3 0.8 15.9 16.7 53.5 248 78.3 5.0
9 1.6 13.8 15.4 493 29.8 79.1 5.5
10 0.8 50 . 5B 45.7 43.6 89.3 4.9
11 0.8 9.9 10.7 44.6 39.2 B3.8 5.5
12 7.8 30.0 37.8 381 183 56.4 5.8
13 2.6 17.5 201 a0.7 334 74.1 58
14 - 3.7 3.7 431 43.3 91.4 4.9
15 0.8 15.9 16.7 473 303 77.6 5.7
16 - 5.5 55 41.0 48.6 89.6 4.9
17 2.6 17.0 19.6 54.6 211 75.7 47
N = 373)

Quadro N2 100 — Percentagem de escalha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "influéncia’ na amostra do 112 ano* (Primeirc momento de

avaliacado)
Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Influéncia” Influédncia Influéncia Influéncia Influéncia
1 0.5 3.7 4.2 31.9 51.6 " B3.5 12.3
2 0.5 3.5 40 36.8 46.9 83.7 123
3 0.2 2.7 2.9 34.6 49.9 B45 12.6
4 - 6.4 6.4 53.8 272 81.0 12.6
5 0.5 81 B.6 41.5 368 ° 78.3 131
6 57 35.8 41.5 328 13.1 45,9 12.6
7 1.2 11.9 131 40.5 33.6 741 12.8
8 2.2 14.8 17.0 459 24.2 70.1 12.9
9 3.0 13.6 16.6 46.7 24.0 70.7 12.7
10 0.7 7.4 81 44.4 35.1 795 12.4
11 1.2 11.4 12.6 46.7 279 74.6 12.8
12 8.4 40.5 48.9 281 101 38.2 12.9
13 4.0 15.3 19.3 440 24.0 68.0 12.7
14 0.2 6.9 71 40.2 - 395 79.7 13.2
15 3.0 185 21.5 43.0 22.5 65.5 13.0
16 - 5.7 5.7 47.4 343 81.7 12.6
17 3.'0 230 26.0 477 13.8 61.5 125

"N = 375)
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dos alunos para interpretarem as causas como "bastante” ou "muito
influentes”. Contudo, a partir do 72 ano comec¢am a surgir os itens que
constituem excepgdo, devido ao maior equilibrio na escolha das
alternativas de p6los opostos. £ o caso dos itens 6 "gostar dos professores”
e 12 "vontade de provar aos outros que se é capaz" que, tal como na
amostra total, apresentam percentagens elevadas de escolha da alternativa
de "pouca influéncia” para o 7¢ 92 e 112 anos. Os itens 15 "quantidade de
estudo” e 17 "fazer os trabalhos de casa" apresentam, também,
percentagens mais elevadas na alternativa de "pouca influéncia" para o
112 ano. Assim, os alunos dos varios anos de escolaridade parecem
partilhar entre si a percepgao do grau de influéncia das causas
atribucionais da Q.A, nos seus sucessos e fracassos escolares, O que pode
ser explicado pela provéavel influéncia uniformizadora do contexto escolar
e do discurso veiculado pelos professores acerca das causas do sucesso e
fracasso escolares.

O poder discriminativo da escala de "locus" em fungao do ano de
escolaridade (Quadros N2 101, 102, 103 e 104), revela que nos anos de
escolaridade inferiores a maioria das causas é interpretada como
"moderadamente interna” ou "totalmente interna” (excepto o item 20
"capacidade do professor para ensinar a explicar as matérias®, que € -
interprefado como “totalmente externo” ou "moderaélamente externa").
A partir do 92 ano comegam a surgir outros itens que apresentam escolhas
mais equitativas entre a externalidade e a intemalidade (itens 23, 26, 29, 30,
32, 33 e 34), sendo os itens 20 e 26 (“condi¢des de aprendizagem em casa")
interpretados como "totalmente externos" ou "moderadamente externos".
Este quadro repete-se para o 112 ano, com os itens 23, 29, 30, 32, 33 e 34, que

apresentam escolhas mais equilibradas, sendo de novo os itens 20 e 26
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Quadro N2 101 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de Tocus”na amostra do 52 ano* (Primeira momento de avaliagio)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Tatalm. Moder. Muaoder. Totalim.

"Locus” Externo Externo Intemo Intemo
18 6.2 8.2 14.4 395 43.3 82.8 2.8
19 6.4 10.3 16.7 36.9 438 80.7 2.6
20 19.5 23.6 431 303 231 53.4 35
21 4.9 g.0 13.9 35.9 47.4 83.3 2.8
22 5.6 10.3 15.9 354 44.4 79.8 43
23 7.7 123 20.0 313 451 76.4 3.6
24 5.4 10.3 15.7 351 44.4 79.5 4.8
25 38 11.5 153 - 410 39.7 80.7 4.0
26 6.7 16.2 229 39.0 34.4 73.4 3.7
27 3.6 7.7 113 28.5 57.2 85.7 3.0
28 3.8 5.4 9.2 32.8 54.9 87.7 31
29 8.2 15.9 241 33.6 36.7 723 3.6
30 5.6 7.2 12.8 27.4 56.2 B3.6 3.6
3 4.4 10.0 144 328 48.2 81.0 4.6
32 56 11.8 17.4 421 37.7 79.8 2.8
33 6.9 11.8 18.7 30.8 469 77.7 36
34 6.9 123 19.2 285 48.7 77.2 3.6

* N =378

Quadro N2 102 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de "ocus”na amostra do 72 ano* (Primeiro momento de avaliagio)

itens da 1 2 142 3 4 3+4 ~OMISS.

escala de Totalm. Moder. Mader. Totalm.

"Locus” Externo Externo Intemo Intemo
18 4.8 11.1 15.9 31.2 49.6 80.8 3.3
19 3.6 9.9 135 41.4 421 83.5 3.0
20 320 29.5 61.5 232 11.9 - 351 3.4
21 2.7 9.9 12.6 40.7 438 84.5 2.9
22 31 111 142 40.4 421 ~ 825 3.3
23 7.0 21.8 28.8 38.3 295 67.8 3.4
24 51 12.3 17.4 36.8 431 79.9 2.7
25 31 9.2 12.3 373 47.2 84.5 3.2
26 121 283 40.4 324 235 55.9 3.7
27 1.7 7.3 9.0 32.9 55.7 88.6 2.4
28 2.7 6.5 9.2 32.7 552 87.9 2.9
29 5.3 17.2 22.5 39.7 34.9 74.6 2.9
30 8.7 13.6 223 32.0 43.1 751 2.6
31 3.6 14.5 18.1 36.8 41.9 78.7 3.2
32 4.4 189 233 436 30.0 73.6 3.1
33 41 143 18.4 438 34.6 78.4 3.2
34 51 16.5 21.6 40.2 35.4 75.6 2.8

* N =403
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Quadro N 103 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de Tocus"na amaostra do 92 ano* (Primeira momento de avaliagaa)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Maoder. Moder. Totalm.

"Locus” Externo Externo Intemo Intemo
18 4.7 18.3 23.0 35.5 36.8 723 47
19 3.7 10.7 14.4 46.0 35.2 81.2 4.4
20 26.6 379 64.5 183 12.3 306 4.9
21 13 102 11.5 452 38.6 83.8 4.7
22 1.0 14.9 15.9 86.7 31.9 78.6 5.5
23 123 23.5 35.8 371 222 59.3 49
24 2.6 11.2 13.8 376 43.6 81.2 5.0
25 2.6 7.6 10.2 345 499 84.4 5.4
26 15.9 33.2 491 28.7 17.2 45.9 5:0
27 2.9 3.1 6.0 26.6 62.7 89.3 4.7
28 2.6 6.8 9.4 334 51.7 85.1 5.5
29 8.6 17.8 264 42.0 26.4 68.4 52
30 6.5 193 25.8 31.6 373 68.9 53
3 3.7 16.4 201 42.0 31.9 73.9 6.0
32 6.0 21.7 277 41.5 25.3 66.8 5.5
33 55 232 28.7 40.2 251 65.3 6.0
34 6.0 201 261 41.8 272 69.0 4.9

*(N = 373)

Quadra N2 104— Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de "locus” na amostra do 112 ano* (Primeiro momento de

avaliacao)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Muoder. Moder. Totalm.

"Locus” Externo Externo Intemo Intemo
18 4.7 121 16.8 452 25.4 70.6 12.6
19 1.5 14.8 163 44.4 269 71.3 12.4
20 36.0 331 69.1 13.8 4.7 t18.5 12.4
21 2.5 6.9 94 50.4 27.7 78.1 125
22 1.2 13.3 14.5 46.2 26.4 72.6 12.9
23 101 21.2° 31.3 358 205 " 56.3 12.4
24 3.0 10.6 13.6 31.9 420 73.9 12.5
25 1.7 4.0 5.7 328 48.9 81.7 12.6
26 17.8 375 55.3 25.4 6.4 31.8 12.9
27 0.5 2.7 3.2 341 499 84.0 12.8
28 0.7 4.0 4.7 331 49.4 B2.5 12.8
29 7.4 19.5 26.9 388 21.7 60.5 12.6
30 101 14.8 249 31.1 301 612 13.9
K| 2.2 16.8 19.0 44.2 235 67.7 13.3
32 2.2 20.7 229 42.0 222 64.2 12.9
33 5.7 225 28.2 41.0 17.8 58.8 13.0
34 3.7 19.0 22.7 49.4 15.3 64.7 12.6

- (N = 375)
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interpretados como predominantemente externos. Globalmente, podemos
concluir que a medida que avanga o ano de escolaridade aumenta a
reparticdo de escolhas entre os polos de externalidade e de internalidade,
havendo maior variabilidade na interpretagao das causas na dimensao de
Jocus, o que parece compreensivel, pois os sujeitos mais velhos sdo mais
capazes de ter em conta a influéncia de factores maltiplos no seu sucesso
escolar, sendo alguns deles externos.

No que se refere & escala de "estabilidade”, a analise do poder
discriminativo dos seus itens em fung¢éo do ano de escolaridade (Quadros
NS 105, 106, 107 e 108) revela uma distribuiciao equitativa das escolhas
entre a estabilidade e a instabilidade, tal como acontecia na amostra total.
Contudo, nos anos de escolaridade superiores (92 e 112 anos), apesar de se
manter uma distribuicao das escolhas razoavelmente equilibrada entre os
dois pdlos, surge uma ligeira tendéncia para a escolha das alternativas de
estabilidade (para 9 dos 17 itens no 92 e 112 anos de escolaridade). Este
fendbmeno, embora incipiente, parece contrariar o uso progressivo de
causas inst4veis com a idade para explicar ¢ sucesso e fracasso escolares,
assinalado por autores como Frieze e Snyder (1980).

Finalmente, a analise do poder discriminativo da escala de
"controlabilidade”, em funcdo do ano de escolaridade (Quadros N25 109,
110, 111 e 112), revela uma tendénc;_ia global para a inte’l;'pretag:ao dos itens
como controlaveis ("controlo parcialmente” e "controlo totalmente"),
com um aumento progressivo do poder discriminativo dos itens com o
ano de escolaridade, surgindo nos anos de escolaridade superiores varios
itens com uma distribuicdo mais equitativa das respostas pelas
alternativas dos dois polos. O item 54 "capacidade do professor para
ensinar e explicar as matérias” ¢ interpretado predominantemente como

nao controldvel, constituindo uma excep¢io (79 92 e 112 anos), tal como
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Quadro N¢ 105 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "estabilidade" na amostra do 52 ano* (Primeiro momento de

avaliagao)

{tens da 1 : 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Moder. Moder. Totalm,

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel Instavel
35 19.7 221 41.8 28.5 26.9 55.4 2.8
34 18.2 22.6 40.8 323 24.4 56.7 2.5
37 19.5 20.8 40.3 28.5 27.7 56.2 35
38 19.2 19.5 38.7 321 25.6 57.7 3.6
39 17.7 24.1 41.8 30.5 241 54.6 3.6
40 19.2 25.4 44.6 27.2 24.4 51.6 3.8
41 223 23.8 461 29.5 21.0 50.5 3.4
42 26.2 18.7 449 31.3 20.8 521 3.0
43 18.2 20.0 38.2 30.5 26.4 56.9 49
44 27.2 215 48.7 29.0 19.7 48.7 2.6
45 24.6 241 48.7 26.9 20.0 46.9 4.4
46 17.4 26.2 436 285 233 51.8 4.6
47 21.0 23.1 441 23.3 _ 295 52.8 31
43 21.8 20.0 418 313 221 53.4 4.8
49 17.9 25.9 43.8 27.4 249 523 39
50 215 16.9 38.4 33.8 238 57.6 4.0
51 28.7 19.0 47.7 223 27.4 49.7 2.6

"N = 378)

Quadra N2 106 — Percentagem de escolha de cada altemmativa de resposta para os itens da
escala de "estabilidade" na amostra do 72 ano* (Primeiro momento de

avaliacao)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Moder. Mader. Totalm.

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel  Instavel
a5 13.6 291 427 41.6 12.6 542 31
36 12.8 346 47.4 341 153 49.4 3.2
37 16.7 31.2 47.9 34.6 13.8 48.4 3.7
38 11.9 283 402 36.6 19.6 . 562 3.6
39 13.8 281 41.9 385 16.5 55.0 31
40 14.8 26.4 412 34.1 218 55.9 2.9
41 291 28.6 57.7 25.4 133 38.7 3.6
42 23.0 31.5 545 27.8 13.6 41.4 41
43 17.7 33.7 514 274 16.9 44.3 4.3
44 28.6 26.6 55.2 27.4 133 40.7 4.1
45 24.7 344 59.1 215 15.7 37.2 3.7
46 18.4 324 50.8 303 14.8 451 41
47 18.6 31.2 49.8 27.6 19.1 46,7 35
48 16.5 29.5 46.0 32.9 17.4 50.3 3.7
49 11.4 28.8 402 38.0 17.9 55.9 3.9
50 10.7 324 431 36.6 16.9 535 3.4
5 17.4 361 53.5 27.8 15.5 43.3 3.2

* (N = 403)
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Quadro N2 107 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "estabilidade” na amostra do 92 ano* (Primeiro momento de

avaliagio)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Tatalm. Moder. Moder. Totalm.

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel Instavel
35 5.2 26.9 321 44.4 19.1 63.5 4.4
36 97 35.0 44,7 38.1 12.3 50.4 4.9
37 9.9 355 45.4 36.8 131 499 4.7
38 4.7 311 338 37.6 222 59.8 44
39 12.5 33.5 48.0 371 9.7 46.8 5.2
40 8.6 31.9 40.5 311 24.0 55.1 4.4
a1 31.3 35.2 66.5 222 6.5 28.7 4.8
42 23.0 41.5 64.5 24.3 6.8 311 4.4
43 17.2 41.5 58.7 251 115 36.6 4.7
44 26.4 347 61.1 248 9.4 342 4.7
45 19.1 423 61.4 251 8.9 34.0 4.6
46 17.0 33.5 52.5 33.7 9.4 431 4.4
47 15.9 311 47.0 26.4 21.9 48.3 4,7
48 11.5 373 48.8 36.3 10.2 46.5 4.7
49 7.3 31.9 392 39.2 17.0 56.2 4.6
50 8.1 342 423 394 13.8 53.2 4.5
51 11.2 37.6 48.8 329 13.6 46.5 4.7

N = 373)

Quadro N? 108 — Percentagem de escolha de cada altemativa de resposta para os itens da

escala de "estabilidade” na amostra do 112 ano* (Primeiro momento de

avaliagdo)

Itens da 1 2 142 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Maoder. Moder. Totalm.

“Estabilidade” Estavel Estavel Instavel  Instavel
35 3.7 26.9 30.6 40.0 16.8 56.8 12.6
36 5.4 35.3 40.7 393 7.7 47.0 12.3
37 6.9 351 420 32.8 12.6 .. 454 12.6
38 5.2 328 38.0 368 12.8 49.6 124
39 9.4 39.0 48.4 328 6.2 39.0 12.6
40 7.2 328 40.9 321 151 47.2 12.8
41 30.6 358 66.4 16.5 4.2 20.7 i2.9
42 22.5 43.7 66.2 16.0 4.4 20.4 13.4
43 16.8 37.8 54.6 27.7 52 329 125
44 21.7 385 60.2 22.7 4.4 271 12.7
45 20.7 39.3 60.0 235 4.0 275 12.5
46 11.6 36.0 47.6 30.4 9.1 395 12.9
a7 13.6 338 47.4 29.6 10.6 40.2 12.4
48 9.6 37.3 469 326 77 40.3 12.8
49 5.9 28.4 34.3 373 15.6 52.9 12.8
50 5.2 24.4 29.6 42.0 15.8 57.8 12.6
51 5.9 321 38.0 373 123 49.6 12.4

*(N- = 375)
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acontecia na amostra total. Assim, a medida que se avanga no ano de
escolaridade, os sujeitos evidenciam maior variabilidade na escolha das
alternativas para a dimensdo de controlabilidade e a percepgio quase
generalizada da controlabilidade das causas nos primeiros anos de
escolaridade, evolui no sentido de percepg¢bes repartidas entre a
controlabilidade e a ndo controlabilidade, talvez mais realista e resultante
de uma analise mais complexa das causas.

A andlise global dos resultados do estudo do poder discriminativo do
Q.A. revela uma tendéncia generalizada para o aumento da variabilidade
das alternativas escolhidas, com o0 ano de escolaridade. A escala que
apresenta globalmente o maior poder discriminativo é a de "estabilidade".
De um modo geral, os sujeitos interpretam as causas do Q.A. como sendo
influentes nos seus sucessos e fracassos escolares, internas e controlaveis.
Refira-se que a correlagao entre a escala de "influéncia” e a de "Jocus" é
elevada e positiva (.3735; P < .001), sendo também positiva mas inferior a
correlagdo entre a escala de "influéncia" e a de "controlabilidade” (1818; P
< .001). N&o se observa qualquer correlagao entre a escala de “influéncia“ e
a de "estabilidade" (0275; P < .144). Como ja referimos, a correlagéo entre a
escala de "Jocus' e a de "controlabilidade" é positiva e significativa (2585;
P < .001). Parece assim haver uma certa associagdo entre a percep¢io da
influéncia das causas, do seu ]acus_e da sua controlabiliﬂdade, mantendo-se
a dimens&@o de estabilidade independente. A associagdo entre o Jocuse a
controlabilidade j& tinha sido evidenciada na andlise factorial; Quanto a
escala de "estabilidade", esta apresenta-se altamente consistente: manifesta
o valor mais elevado de alpha (87), é o factor com maior poder explicativo
na andlise factorial (factor 1 - 40.1% da varidncia comum), apresenta o
melhor poder discriminativo e evidencia baixas correlages com as outras

dimensdes.
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Quadro N@ 109— Percentagem de escalha de cada alternativa de resposta para as itens da
escala de "controlabilidade” na amostra do 52 ano* (Primeiro momento de

avaliagdo)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nzo Contr. Nao Contr. Contr. Contr.

"Controlabilidade” Totalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 4.4 5.4 9.8 30.8 56.9 877 25
53 1.8 7.2 9.0 323 535.6 879 31
54 19.0 1.8 30.8 351 30.3 65.4 38
55 31 8.7 11.8 33.6 51.5 85.1 31
56 5.4 9.5 14.9 34.6 46.9 815 36
57 6.9 12.8 19.7 315 46.2 777 2.6
58 5.4 9.2 14.6 354 46.2 816 138
59 4.6 7.7 123 34.9 48.7 83.6 41
60 51 9.7 14.8 35.6 46,9 825 2.7
61 4.9 6.9 11.8 31.0 54.4 854 28
62 8.2 7.9 16.1 321 48.5 806 33
63 4.4 11.3 15.7 333 46.7 80.0 43
64 9.7 10.5 20.2 279 48.5 764 34
65 5.4 6.4 11.8 338 497 835 47
66 4.1 10.8 14.9 36.4 43.8 802 49
67 49 8.7 13.6 318 51.5 833 31
68 2.8 8.5 11.3 30.0 56.2 862 25

N = 378)

Quadro N2 110 — Percentagem de escalha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "controlabilidade" na amostra do 72 ano* (Primeiro momento de

avaliagao)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3 +4 OMISS.

escala de Nio Contr. Nao Contr. Contr.  Contr.

"Controlabilidade" Totalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 34 7.0 10.4 46.5 39.0 85.5 441
53 29 6.8 9.7 41.6 44.8 864 39
54 27.6 24.7 523 25.4 16.0 414 6.3
55 ' 2.4 121 14.5 45.8 354 812 43
56 31 10.7 13.8 414 39.0 804 5.8
57 9.4 18.2 27.6 385 29.5 680 4.4
58 3.6 8.0 11.6 385 453 838 4.6
59 6.3 10.9 17.2 40.7 37.3 780 4.8
60 7.3 18.9 26.2 37.8 31.7 695 4.3
61 3.6 6.3 9.9 36.6 492 858 4.3
62 8.2 12.6 20.8 361 385 746 4.6
63 34 121 15.5 38.7 39.7 784 61
64 19.1 17.2 36.3 30.0 28.6 586 5.1
65 2.2 11.1 13.3 41.6 40.4 820 47
66 4.1 13.8 17.9 40.4 36.6 770 51
67 3.4 12.8 16.2 43.8 35.6 7.4 4.4

68 3.6 7.7 112 38.5 458 843 44

*( N = 403)
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Quadro N® 111 — Percentagem de escolha de cada altemativa de resposta para os itens da

escala de "controlabilidade” na amostra do 92 ano* (Primeiro momento de

avaliacao)

{tens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nao Contr. Ndo Contr. Contr,  Contr.

"Cantrolabilidade" Totalm.  Parcialin. Parcialm. Totalm.
52 2.6 9.7 12.3 59.3 23.8 83.1 4.6
53 0.5 7.6 8.1 51.4 35.5 869 5.0
54 28.7 31.6 60.3 28.6 6.0 346 51
55 5.0 183 233 56.9 151 72.0 4.7
56 1.6 15.9 175 522 25.3 77.5 50
57 13.6 33.7 473 32.6 15.4 430 4.7
58 31 12.0 151 43.3 36.3 796 53
59 4.2 17.8 22.0 50.1 22.7 728 52
a0 34 18.0 21.4 431 303 73.4 52
61 4.2 11.7 15.9 399 394 783 48
62 6.3 17.5 23.8 46.0 248 708 5.4
63 5.0 20.4 25.4 46.0 23.5 69.5 5.1
64 235 23.0 46.5 30.3 18.0 483 5.2
65 1.8 15.9 17.7 53.5 23.2 767 5.6
66 6.3 17.0 23.3 478 23.5 713 5.4
67 3.7 191 22.8 525 201 726 4.6
68 5.5 13.8 19.3 43.9 321 76.0 4.7

N = 373)

Quadro N2 112 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "controlabilidade” na amostra do 11?2 ano* (Primeiro momento
de avaliagio)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nao Contr. Nio Contr. Contr. Contr.

"Controlabilidade" Totalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 6.2 12.3 18.5 56.3 128 6891 124
53 49 8.4 13.3 51.1 227 738 129
54 395 24.9 64.4 20.5 25 230 126
55 6.9 20.0 26.9 47.9 126 605 126
56 4.2 131 17.3 49.6 202 698 129
57 141 26.4 40.5 373 96 469 126
58 2.5 131 15.6 41.0 309 719 125
59 6.2 12.3 18.5 452 237 689 126
60 5.4 20.5 25.9 44,7 168 615 126
61 2.5 11.9 14.4 42.0 314 734 122
62 7.2 17.8 25.0 444 180 624 126
a3 57 21.2 26.9 43.7 170 607 124
64 20.5 235 440 31.4 121 435 125
a5 2.0 14.3 -16.3 . 51.9 188 707 13.0
66 4.4 151 19.5 47.9 198 677 128
67 8.7 18.8 23.5 491 128 619 126

68 8.1 14.6 22.7 449 200 649 124

*N = 375)
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25 Estudo da fidelidade teste-reteste do QA

O estudo da fidelidade teste-reteste ou da estabilidade temporal do QA.
foi realizado com a mesma amostra de sujeitos (N = 51), com o mesmo
intervalo de tempo teste-reteste (um més) e debaixo das mesmas
condicdes de administragdo da escala das concepgbes pessoais de
inteligéncia (ver capitulo 6). Refira-se apenas que o Q.A. foi administrado
em segundo lugar (depois da escala das concepgdes pessoais de
inteligéncia), utilizando-se os mesmos procedimentos e cuidados na
administracao, ja descritos neste capitulo.

Os coeficientes de correlacio teste-reteste e significancias para cada uma
das escalas do Q.A. encontram-se no Quadro N2 113. Da analise do quadra”
salienta-se a baixa estabilidade temporal da escala de "locus", que confirma
os resultados obtidos anteriormente quanto & consisténcia interna desta
escala (valor de alpha mais baixo; dois dos seus itens saturam o factor de
"controlabilidade” e dois nao saturam significativamente qualquer factor).
Os coeficientes teste-reteste para as restantes escalas sdo muito
semelhantes entre si e podem ser considerados razoaveis. A andlise dos
coeficientes teste-reteste para cada um dos itens da escala de "locus”
(Quadro N2 114) revela valores aceitdveis para 12 dos 17 itens (P < .05},
(itens: 18, 20, 22, 25, 26, 28, 29, 30, 31, 32, 33 e 34). ’

Quadro N2 113 — Coeficientes de correlagdo teste-reteste e significancia para as escalas de

“influéncia", "Jocus* "estabilidade” e “controlabilidade" do
guestionario de atribuigdes, com um maés de intervalo

ESCALAS _ R P
Teste-Reteste
"Influéncia” 4935 < 00
"Locus” 1367 177
"Estabilidade” 4651 .001

"Controlabilidade" 4974 001
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O estudo das diferencas de média entre o teste e o reteste para as quatro
escalas encontra-se no Quadro N2 115 e fai realizado através do teste T de
Student A realizagdo desta andlise justifica-se, pois a tendéncia global dos
sujeitos para interpretar os itens como influentes, internos e controlaveis

Quadro N® 114 — Coeficientes de correlagio teste-reteste e significincia para cada um dos
itens da escala de “focus"com um més de intervalo

Itens da escala R : P
de "Locus” Teste-Reteste
18 3565 < 006
19 -1602 144
20 5848 oM
21 0245 434
22 4212 .002
23 1856 103
24 0748 Kl
25 5143 001
26 .5363 .001
27 2184 .068
28 2966 .020
29 3421 009
30 4004 .0n2
31 3729 .005
32 2889 024
33 447 ) .001
34 4125 ' .002

Quadro N2 115 — Diferencas de média entre o teste e o reteste e nivel de significancia para
as escalas de "influéncia", “Jocus® "estabilidade" e "controlabilidade"

do questionério de atribuigtes, com um més de intervalo

Escalas M. D.P. M. D.P G.L. T P
Teste Teste Reteste . Reteste

“Influéncia" 55.63 8.81 53.57 7.85 48 303 <.005

"Locus” 55.16 9.44 53.22 6.71 47 47 .649

"Estabilidade” 4429 9.69 40.39 8.71 47 282 .067

"Controlabilidade" 52.41 7.91 4925 8.49 47 266 .on

M. - média; D.P. - desvio padrdo; GL - graus de liberdade; T - valor do teste T: P - nivel de
significAncia do T.
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aumenta a homogeneidade das respostas em ambas as administragoes,
reduzindo a correlacdo entre o teste e o reteste. Assim, a analise das
diferencas de média entre o teste e o reteste pode clarificar os resultados.
Verifica-se assim que nao ha diferengas significativas entre as medias do
teste e do reteste, para apenas uma das escalas, a de "locus’, que evidencia
resultados médios estaveis entre as duas administragoes. A anélise das
diferencas de média entre o teste e o reteste para cada um dos itens das
quatro escalas: de "influéncia® (Quadro N2 116), de "locus' (Quadro N2
117), de “estabilidade" (Quadro N2 118) e de "controlabilidade" (Quadro N?
119) evidencia, globalmente, a auséncia de diferencas significativas entre
as médias do teste e do reteste. Constituem excepcoes dois itens da escala
de "estabilidade” (itens 48 e 51) e sete itens da escala de "controlabilidade” "
(itens: 52, 53, 58, 60, 64, 65 e 68), 0 que demonstra a existéncia de tendéncias
globais médias de resposta semethantes entre o teste e o reteste, com um

més de intervalo.

Podemoaos concluir que © Q.A. apresenta valores satisfatdrios de
consisténcia interna, avaliada através do a]phé de Cronbach, cujos
resultados, maioritariamente superiores a .80, permitem concluir que as
escalas sao homogéneas e os seus resultados podem ser interpretadas de
forma univoca, e através da analise factorial, cuja estrutura de quatro
factores independentes, corresponde as quatro escalas teoricamente
previstas. A andlise da consisténcia interna e das correlagbes entre as
escalas evidencia o facto da escala de "Jocus" exigir maior refinamento,
pois apresenta o valor mais baixo de alpha (77), dois dos seus itens
saturam significativamente o factor de "controlabilidade" e dois itens nao
saturam significativamente qualquer factor, apresentando ainda uma

cotrelagdo positiva e significativa com a escala de "controlabilidade”.

L
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(Quadro N2 116 — Diferengas de média entre o teste e o reteste e nivel de significAncia para

cada um dos itens da escala de "influéncia", com um més de intervalo

Itens da escala M. D.P. M. D.P. G.L. T P
de "Influéncia" Teste Teste Reteste Reteste
1 3.43 .68 337 .78 47 .85 <.583
2 343 71 3.33 .75 47 93 .359
3 3.75 43 356 .64 47 184 .071
4 3.29 .58 317 .67 46 1.18 243
5 333 .59 3.25 .70 47 .70 .485
b 316 .83 3.02 91 47 163 109
7 3.44 v 325 b7 46 150 a4
8 3.10 72 310 77 47 0 1000
9 3.00 .78 3.00 .20 16 0 1.000
10 3.39 .64 3.25 72 47 127 212
11 3.27 .74 3.04 .80 46 i 094
12 265 1.02 2.63 .86 46 16 .875
13 312 .98 302 1.00 47 67 .506
14 345 61 3.33 .66 47 103 .308
15 3.14 82 3.04 .84 47 .80 .429
16 3.50 .65 3.39 .70 47 a0 .375
17 3.18 .89 3.00 .89 47 170 .095

Quadro N2 117 — Diferencas de média entre o teste e o reteste e nivel de significancia para

cada um dos itens da escala de “Jacus” com um més de intervalo
1

Itens da escala M. DP. M. D.P. G.L. T P

de "Locus" Teste Teste Reteste Reteste
18 3.47 58 3.47 71 47 0 <1.000
19 3.56 .65 3.41 .58 45 110 279
20 191 115 182 107 46 57 569
21 3.39 67 3.22 .83 47 109 281
22 3.19 .68 3.25 73 46 -.57 .569
23 ) 3.08 .B4 283 103 47 . 143 159
24 3.43 .83 3.39 77 45 27 .789
25 3.47 .74 3.56 .61 47 -.85 .399
26 261 1.03 2.80 .92 46 -139 172
27 3.62 857 3.50 .68 a7 1.10 278
28 3.58 .53 3.41 71 47 153 132
29 291 .96 3.04 .84 47 -.83 411
30 314 1.01 300 1.05 47 .89 376
3 3.25 .87 3.06 81 44 139 172
32 3.38 .79 3.17 .94 46 140 168
33 318 .70 3.08 .89 47 .84 .404
34 337 .73 341 73 47 -36 .719

M. - média; D.P. - desvio padrao; GL - graus de liberdade; T - valor do teste T; P - nivel de
significancia do T.
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Quadro N2 118 — Diferencas de média entre o teste e o reteste e nivel de significancia para

cada um dos itens da escata de "estabilidade", com um més de intervalo

[tens da escala M. D.P. M. D.P. G.L. T r
de "Estabilidade" Tesle Teste Reteste Reteste

35 304 7 275 .83 47 2.14 <.038
36 272 93 2.56 98 47 1.02 315
37 277 1.16 264 1.02 44 92 360
38 310 9 2.87 78 47 1.38 175
39 2.58 1.00 229 .92 47 1.85 .070
40 2.65 1.10 278 1.00 45 -73 .459
41 2.00 1.17 195 .84 45 25 .B03
42 231 116 2.08 97 44 1.76 086
43 2.39 1.08 213 .98 45 147 148
44 222 1.14 211 .95 44 b7 .506
45 2.35 1.11 2.06 .86 44 1.70 .096
46 246 1.12 240 1.05 44 A 757
47 297 1.06 289 103 45 45 .651
48 272 1.01 229 .80 46 2.66 011
49 271 92 253 .89 44 98 330
50 295 Rl 2.73 .80 45 1.57 124
51 2.60 1.13 224 95 44 211 041

Quadro N2 119 — Diferengas de média entre o teste e o reteste e nivel de significancia para
cada um dos itens da escala de "controlabilidade”, com um més de

intervalo

Itens da escala M. D.P. M. D.P. G.L. T P

de "Controlabilidade® Teste Teste Reteste  Reteste

52 347 65 316 .75 47 234 <024
53 351 £8 323 75 a6 2.00 052
54 173 1.12 1.52 96 45 1.87 .067
35 - 293 95 2.75 .88 47 1.64 107
36 - 329 .79 316 .80 a7 S0 371
57 2.56 1.16 270 105 47 -87 39
58 s R 304 .98 47 2.31 .025
59 3.04 1.10 297 1.03 46 A4 .660
60 310 96 2.68 .98 46 307 004
61 342 sy 325 .79 46 1.43 .160
62 3.04 1.05 295 1.05 45 h5 .585
63 33 a7 3.16 78 47 1.12 .267
64 241 1.20 200 101 47 2.56 M4
65 341 Vi 3.08 78 45 218 034
66 337 78 3.25 78 47 114 261
67 3.08 R | 322 72 47  -1.10 279
68 361 61 340 77 46 222 031

M. - média; D.P. - desvio padrao; GL - graus de liberdade; T - valor do teste T; P - nivel de

significincia do T.
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Os resultados -do estudo do poder discriminativo dos itens revelam um
aumento da variabilidade das respostas com o ano de escolaridade,
ocorrendo progressivamente escolhas mais equilibradas entre as varias
alternativas de resposta.

O estudo da fidelidade teste-reteste com um més de intervaio, através
da correlacdo e do teste T de Student revela resultados satisfatérios. A
escala de "Jocus' evidencia, contudo, uma correlacao teste-reteste muito
baixa, embora ndo apresente diferengas significativas entre as médias do
teste e do reteste, o que sugere tendéncias médias de resposta semelhantes

entre as duas administracoes.

2.6 Estudo da validade convergente & de constructo do Q.A. através do

meétodo diferencial
26.1 Escolha dos factores de diferenciagio dos grupos: Estudos anteriores

A andlise dos estudos anteriores, no contexto das atribuictes e
dimensdes causais (capftulo 5), permitiu concluir que a idade, 0 sexo e O
NSE/raga constituem factores de diferenciagao importantes neste
domlmo Uma breve revisao das conclusdes dos estudos em funcdo de
cada um destes factores de diferenciagao permitira formu]ar hipdteses, que
serao testadas com o instrumento agora adaptado ao contexto Portugués e
que poderdo apoiar a validade de constructo e a validade convergente do
Q.A, permitindo ainda analisar a sua capacidade péra diferenciar grupos
durante a adolescéncia. Os resultados do estudo das diferencas facilitarao a
formulacdo de hipdteses exploratérias, acerca do desenvolvimento

diferencial das atribui¢es e suas dimensdes causais durante a
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adolescéncia, que serdo testadas no dmbito de um estudo longitudinal

sequencial,

2611 Atribuicoes e dimensdes causais em fungao da idade ou nivel de

escolaridade
Locus de causalidade

As conclusoes relativas ao desenvolvimento da dimensdo de Jocus com
a idade apresentam-se controversas. Assim, enquanto Wisniewski e Gaier
(1990) concluiram que os sujeitas no final da escolaridade atribuem com
maior frequéncia os seus resultados a céusas internas, enquanto que os
alunos mais novos fazem atribuigdes com maior frequéncia a causas
externas, Crandall et al (1965), utilizando o LAR, observaram um
decréscimo significativa nos valores de internalidade para o sucesso (I,
entre os alunos mais velhos, contrariamente aos mais novos, em que se
tinham observada valores superiores de It.

As explicacdes de Wisniewski e Gaier (1990) para o aumento da
internalidade com o nivel de escolaridade, apontam para o facto dos
alunos mais velhos perceberem a realidade de forma mais complexa e, por
isso, terem em conta a“ multiplicidade de causas para explicar os
acontecimentos. Esta explicagdo, certa do nosso ponto de vista, faria
contudo prever resultados opostos, visto que mltiplas causas, além do
sujeito, poderiam explicar a realidade, o que'deveria traduzir-se por uma

reducio da internalidade (Faria & Fontaine, 1993).
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Estabilidade

A dimensao de estabilidade parece surgir depois da de Jocus pois requer
capacidades cognitivas de ordem superior. Estudos de Frieze e Snyder
(1980) apontam para o uso progressivo, por parte dos sujeitos, de causas
instaveis com a idade para explicar os resultados, principalmente o
fracasso, devido a aquisigdo do conceito de acaso. Assim, os sujeitos dos
anos de escolaridade supetiores terdo tendéncia para usar mais causas
instaveis para explicar os resultados da sua realizagio, do que os sujeitos

de anos de escolaridade inferiores.
Controlabilidade

A dimens&o de controlabilidade surge depois das de Jocuse estabilidade.
Frieze e Snyder (1980) observaram a referéncia progressiva a causas
contro]éveis_com a idade, nomeadamente da atribui¢so do fracasso a falta
de esforco. Weiner e Peter (1973) concluiram q‘ue ha um aumento
progressivo no uso de causas intencionais com a idade (dimensao
directamente ligada a de controlabilidade).

Apesar das suas limitagdes, a varidvel ano de escol:aridade parece-nos
particularmente relevante pois, por um lado, pode espelhar diferencas
desenvolvimentais com a idade, pois os sujeitos mais velhos sao capazes
duma maior diferenciagdo das causas como o esforgo ea capacidade, duma
utilizacdo mais variada das causas possiveis e, consequentemente, duma
maior diversidade nas classificagdes adoptadas. Por outro lado, as
diferencas em fun¢do do ano de escolaridade podem ainda levar a uma

andlise mais fina da possivel influéncia do contexto escolar, enquanto
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contexto existencial competitivo, que nao apenas proporciona experiéncias
de sucesso e de fracasso, mas também exerce fortes pressdes para a
demonstracdo de bons resultados, indicadores de capacidade (Faria &

Fontaine, 1993).
2.6.1.2 Atribuicdes e dimensdes causais em fungédo do sexo
Locus de causalidade

Os resultados no dominio das diferengas de sexo nas atribuicdes causais
s30 inconsistentes, tendo sido propastos varios modelos para explicar as
diferencas. Assim, no contexto do modelo da externalidade global as’
raparigas terdo maior tendéncia do que os rapazes, para fazer atribuicdes
externas para os sucessos e fracassos. Em apoio a este modelo, temos
estudos de Simon e Feather (1973); Sweeney, Moreland, e Gruber (1982) e
Bar-Tal e Frieze (1976).

No contexto do modelo da auto-depreciagdo, as raparigas atribuirao os
seus sucessos com maior frequéncia a factores externos e os fracassos a
factores internos. Estudos de Ickes e Layden (1978); Nicholls (1975; 1979a;
1979b); Crandall et al (1965) e Martins e Nivens (1987) apoiam este
modelo. '

Uma meta-anélise realizada por Frieze et al (1982), para analisar os
resultados de 21 estudos sobre diferencas de sexo nas atribuicbes causais,
observou que as mulheres tinham maior tendéncia do que os homens,
para fazer atribuigdes para o fracasso a sorte. Os resultados desta meta-
anélise nao permitiram, contudo, apoiar qualquer modelo explicativo das

diferengas de sexo.
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A manifestacdo de diferengas de sexo parece ser afectada por varidveis
motivacionais, varidveis ligadas aos papéis sexuais e varidveis de
contexto. A diversidade de varidveis que afectam as diferengas de sexo nas
atribuigdes causais parece justificar as inconsisténcias existentes no

dominio
Estabilidade

O modelo das baixas expectativas postula que as raparigas tém
expectativas de sucesso mais baixas do que os rapazes no dominio da
realizacao, esperando desempenhar pior em tarefas escolares, desportivas,
de competéncia motora, etc. . Este modelo prevé que as baixas expectativas”
das raparigas as conduzem a fazer atribui¢des instaveis para o sucesso e
estaveis para o fracasso. Estudos de Stipek e Hoffman (1980); Crandall,
Katkovsky e Preston (1962) e Vollmer (1986) apoiam este modelo.
Contudo, estudos de Deaux (1984) demonstraram a influéncia
predominante, nas expectativas de sucesso das raparigas, do tipo ou
natureza das tarefas utilizadas nos estudos, tornando as diferencas de sexo

pouco duraveis e dependentes de factores situacionais.
Controlabilidade

Nenhum dos modelos apresentados para explicar as diferengas de sexo
faz previsdes quanto A dimensdo de controlabilidade. Contudo, a maior
tendéncia das raparigas para atribuir os resultados a sorte (e menos a
capacidade) permite concluir que, provavelmente, elas fazem mais

atribuicdes a factores incontrolaveis do que os rapazes.
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26.13 Atribuicoes e dimensdes causais em fungdo do NSE
Locus de causalidade

Estudos realizados por Raviv e Bar-Tal (1980) apontam para o facto dos
sujeitos de NSE alto atribuirem os seus resultados, com maior frequéncia,
a causas internas do que 0s sujeitos de NSE baixa, Contudo, Crandall et al
(1965) nao encontraram diferengas significativas nos valores do LAR
entre criangas e adolescentes de diferentes NSE.

Apesar da falta de estudos preccupados com as diferencas de NSE nas
atribuicdes e suas dimensdes, a historia de fracasso escolar e as
representacdes negativas da escola, bem como a desisténcia precoce
perante o fracasso, comuns nos sujeitos de NSE baixo, sugerem que as
atribuigdes para o fracasso se referem sobretudo a factores internos, como
por exemplo a falta de capacidade, enquanto que as atribuicGes para o
sucesso se referem sobretudo a factores externos, como a sorte. Por outro
lado, as atitudes de tolerdncia e simpatia dos agentes avaliadores perante o
fracasso em tarefas faceis, dos sujeitos de NSE baixo, transmitem a

mensagem de que o fracasso se deve 2 falta de capacidade.

Estabilidade

Estudos de Raviv e Bar-Tal (1980) concluem que os sujeitos de NSE
baixo atribuem o0s seus fracassos com maior frequéncia a causas estaveis. A
maior tendéncia dos sujeitos de NSE baixo para atribuirem o fracasso a
falta de capacidade, sugere que fazem aﬁ‘ibuigﬁes para o fracasso a causas
estaveis, conducentes a baixas expectativas de sucesso e a atitudes de

resignagdo e tolerancia perante o fracasso (Brantlinger, 1990). Pelo
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contrario, os sujeitos de NSE alto utilizam mais atribuigdes como a falta
de esforgo para os fracassos, que € uma causa instavel, pois as atribuicdes a

falta de capacidade estdo fora de questao neste NSE.
Controlabilidade

As atitudes de resignag@io e passividade perante o fracasso podem ter
origem em processos de socializagdo que conduzem os sujeitos a sentir-se
impotentes para exercer mudangas no que os rodeia, conduzindo a
percepcao de incontrolabilidade sobre os acontecimentos (Brantlinger,
1990). Seligman (1992) fala da exposigdo constante dos sujeitos de NSE
baixo & incontrolabilidade, que conduz & redugado de respostas voluntarias
e ao "abandono aprendido”. Assim, os sﬁjeitos de NSE baixo terdo maior
probabilidade de atribuir os resultados da sua realizagsio (principalmente o
fracasso) a factores incontrolaveis, quando comparados com os sujeitos de
NSE alto, que atribuem o fracasso a falta de esforgo, que é uma causa

controlavel.

26.2 Andlise dos resultados do estudo diferencial das atribuicdes e
dimensdes causais em fungao do ano de escolaridade, do sexo, do

NSE e da zona de residéncia

O estudo das diferencas nas atribuices e dimensoes causais em fungao
dos factores de diferenciagdo seleccionados (ano, sexo, NSE e zona de
residéncia), foi realizado através duma anéalise de varidncia multifactorial
(4x2x3x2).0 ano de escolaridade apresenta quatro modalidades (59, 72,
92 e 119), o sexo duas (feminino e masculino), o NSE trés modalidades

(alto, médio e baixo) e a zona de residéncia duas (urbana e rural), Sempre

.
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que as fontes de varidncia dos resultados, entre mais de dois grupos,
apresentaram. valores significativos, foi utilizado o Teste de Scheffé, tendo
em vista a analise mais precisa das diferengas.

Os resultados da anélise de varidncia séo apresentados para cada uma
das escalas do Q.A. e encontram-se nos Quadros N25120, 123, 127 ¢ 129. Os
resultados da escala de "influéncia”, indicam que ha diferengas
significativas para o NSE e para o sexo (Quadro N? 120). Ndo se observam
quaisquer efeitos de interacgdo significativos, demonstrando que as
variagdes em fungio do contexto tém, em geral, um caracter aditivo. Os
resultados do Teste de Scheffé confirmaram a existéncia de diferengas
entre o NSE alto e os NSE médio e baixo, o que significa que os sujeitas de
NSE alto percebem as causas como mais influentes nos seus resultados
escolares do que os sujeitos de NSE médio e baixo (Quadro N2 121). No
que se refere as diferengas de sexo, as raparigas percebem as causas como
mais influentes nos seus resultados escolares do que os rapazes (Quadro

N2 122).

Quadro N2 120 — Andlise de variancia para a escala de "influéncia” (Primeiro momento de

avaliacao)
Faciores de G.L. F P Schefié
Diferenciagao
Ana 3 3.966 <.008
Zona 1 539 463
NSE 2 14.040 001" A>M, B
Sexo 1 18.546 001 Fe>Ma
Sexox Ano 3 893 - 444
Sexo x Zona 1 057 811
Sexo x NSE 2 203 817
AnaoxZona 3 2.546 .055
Anax NSE 6 2913 008
Zona x NSE 2 087 917
Sexox AnoxZona 3 489 .650
Sexo x Ano x NSE 6 509 .802
SexoxZonax NSE 2 X 594
Anox Zonhax NSE 6 2.615 016
Sexox Anox Zona x NSE 6 995 427

A - NSE aito; M - NSE médio; B - NSE baixo; Fe - Sexo Femining; Ma - Sexo Masculino.
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Quadro N? 121 — Escala de "Influéncia” em fungao do NSE dos sujeitos: Média e desvio
padrao (Primeiro momento de avaliagio)

NSE N M. D.P.
Alto 456 55.61 632
Médio 496 . 53.76 6.65
Baixo 577 53.64 6.45
TOTAL 1529 54.16 6.65

Quadro N? 122 -— Escala de "Influéncia" em fungdo do sexo dos sujeitos: Média e desvio
padrao (Primeiro momento de avaliagzo)

Sexo N M. D.P.
Feminino 812 5494 6.41
Masculino 717 5350 6.85
TOTAL 1529 54.16 6.65

Quadro N? 123 — Analise de variancia para a escala de “Jocus” (Primeiro momento de

avaliagao)

Factores de G.L. F P Scheffé

Diferenciacaa

Ana 3 20.203 <.001 5e>92 11¢
7992 11e

Zona 1 9.156 .003 U>R

NSE 2 5.610 .004 A>B

Sexa 1 766 382

Sexox Ano 3 930 .425

Sexox Zona 1 090 764"

Sexo x NSE 2 AR 669

Ano x Zona 3 1.137 333

Anox NSE 6 1.079 .373

Zona x NSE 2 1.933 145

Sexo x Ano x Zona 3 1192 312

Sexox Anox NSE 6 1.053 .389

Sexo x Zonax NSE 2 399 671

Anox Zona x NSE 6 619 715

Sexo x Ano x Zona x NSE 6 1.168 321

U - Zona urbana; R - Zona rural; A - NSE alto; B - NSE baixo.
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Os resultados da escala de "locus" indicam que ha diferencas
significativas para o ano de escolaridade, para a zona de residéncia e para o
NSE nio se observando, mais uma vez, quaisquer efeitos de interacgao
significativos (Quadro N2 123). Os resultados do Teste de Scheffé
confirmaram a existéncia de diferengas entre 0 52 ano e os 92 e 11% anos e
entre 0 7¢ ano e os 92 e 112 anos, 0 que significa que os sujeitos mais navos
(52 e 72 anos) percebem as causas coma mais internas do que os sujeitos
mais velhos (92 e 112 anos), (Quadro N2 124). As diferencas em funggo da
zona de residéncia indicam que os sujeitos da zona urbana percebem as
causas coma mais internas do que os sujeitos da zona rural (Quadro N?
125). Finalmente, as diferengas em fungdo do NSE indicam que os sujeitos
de NSE alto percebem as causas comao mais internas do que os sujeitos de ’

NSE baixo {(Quadro N2 126).

Quadro N2 124 — Escala de "Locus" em fungio do ano de escolaridade dos sujeitos: Média e

desvio padrao (Primeiro momento de avaliagio)

ANO N M. D.P.
52 378 54.07 B.86
72 403 52.61 6.89
99 373 51.10 5.75

112 : 375 50.63 ' 5.01

TOTAL | 1529 52.05 ‘ 6.94

Quadro N 125 — Escala de "Locus" em fungio da zona de residéncia dos sujeitos: Média e

desvio padrao (Primeiro momento de avaliagao)

Zona de residéncia N M. D.P.
Urbana 750 R2.79 6.39
Rural 779 51.56 7.41

TQTAL 1529 52.05 6.94
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Quadro N® 126 - Escala de “Locus” em fungio do NSE dos sujeitos: Média e desvio padriao

{Primeiro momento de avaliacio)

NSE N M. D.P.
Alto 456 53.09 6.27
Médio 496 52.06 6.83
Baixo 577 51.51 737
TOTAL 1529 52.05 6.94

Quadro N® 127 — Anélise de varidncia para a escala de "estabilidade” (Primeiro momento

de avaliacao)

Factores de G.L F P Scheffé

Diferenciacan

Ano 3 2.790 <.039
Zona 1 15.853 001 R>U
NSE 2 751 472

Sexa 1 817 366

Sexox Ano 3 91 903

Sexo x Zona 1 1.467 226

Sexo x NSE 2 57 566

Ano x Zona 3 7.202 001

Anox NSE 6 449 846

Zona x NSE 2 2.564 078

Sexox Anox Zona 3 162 922

Sexo x Anox NSE 6 1.320 .245

Sexo x Z_ona x NSE 2 2.855 .058

Anox Zonax NSE 6 1.066 381

Sexo x Anox Zona x NSE 6 1.056 .387

R - Zona rural; U - Zona urbana.

No que se refere 3 escala de "estabilidade", os resultados indicam que ha
diferencas significativas em fungio da zona de residéncia dos sujeitos
(Quadro N? 127). Assim, os sujeitos da zona rural percebemn as causas
como mais instaveis do que os sujeitos da zona urbana. A interacgsio entre

O anc de escolaridade e a zona de residéncia apresenta-se significativa
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(Quadro N2 128): assim, as diferen¢as na percep¢ac de instabilidade das
causas entre as duas zonas de residéncia, sao mais intensas nos anos de
escolaridade inferiores {52 e 72 anos), esbatendo-se nos anos de

escolaridade superiores (92 e 112 anos).

Quadra N® 128 — Escala de "Estabilidade"” em fungio da zona de residéncia e do ano de

escolaridade dos sujeitos: Média e desvio padréo (Primeiro momento de

avaliacdo)
Zona Urbana Rural Total
Ana . N M. D.P. N M. D.P N M. D.P.
59 174 4084 11.21 204 4565 1283 378 4343 1236
79 201 4013  9.86 202 4370 932 403 4191 9.76
92 185 4203 687 188 211 677 373 4207 6384
119 190 41 .61 6.60 185 41.07 6.60 375 4133 659
Total 750 4112 880 779 4326 952 1529 42147 925

Finalmente, na escala de "controlabilidade” os resultados indicam que
ha diferengas significativas em funcdo do ano de escalaridade (Quadro N¢
129). Os resultados do Teste de Scheffé confirmam a existéncia de
diferengas entre todos os grupos para o ano de escolaridade, o que indica
uma dfminuig:éo progressi\)a da 'percepg:ao de controIaBiIidade das causas
com o avango do ano de escolaridade. Assim, os sujeitos mais novos

percebem as causas como mais controlaveis do que os sujeitos mais

velhos (Quadro N2 130).
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Quadro N 129 — Analise de varidncia para a escala de "cantrolabilidade” (Primeiro

momento de avaliagio)

Factores de G.L. F P Scheffé

Diferenciacao

Ana 3 73.846 <.001 505 79> 99>11¢
Zona 1 289 591
NSE 2 5.175 006
Sexo 1 Abb 495
Sexox Ano 3 1.298 274
Sexax Zona 1 1.316 252
Sexox NSE 2 154 857
AnoxZona 3 2.196 .087
Ancx NSE 6 3.067 006
Zona x NSE 2 140 870
Sexox Anox Zona 3 519 669
Sexo x Ano x NSE 6 830 547
Sexa x Zonax NSE 2 039 961
Anax Zona x NSE 6 362 903
Sexo x Ano x Zona x NSE 6 567 757

Quadro N? 130 — Escala de "Contralabilidade" em fungdo do ano de escolaridade dos

sujeitos: Média e desvio padrao {Primeiro momento de avaliagaoc)

ANO N M. D.P.
52 378 5512 8.48
78 403 52.62 7.70
9¢ 373 4956 g 621

112 375 47.62 6.61
TOTAL 1529 51.33 787

A interpretacdo das diferengas observadas na escala de "influéncia”
torna-se dificil, pois estudos de Bar-Tal, Goldberg e Knaani (1984)
concluiram pela ndo existéncia de diferengas na percepcao da influéncia
das causas entre vérios grupos (sexo, NSE). Por outro lado, apesar da

existéncia de diferencas significativas em fungdo do NSE e do sexo na
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nossa escala, a analise do poder discriminativo dos itens da escala de
“nfluéncia” evidencia uma tendéncia geral dos syjeitos para a escolha de
alternativas de "bastante” ou "muita influéncia”, o que demonstra que o0s
sujeitos percebem as causas do Q. A. como globalmente influentes nos seus
resultados escolares. Talvez o maior empenho das raparigas nas tarefas
académicas e o facto de serem consideradas pelos professores como mais
diligentes, motivadas e trabalhadoras, bem como o0s sucessos mais
frequentes dos sujeitos de NSE alto no dominio escolar, os levem a
perceber as causas apresentadas no Q.A. como mais influentes nos seus
resultados escolares do que 0s outros grupos.

As diferencas observadas na escala de "locus" em fungdo do ano de
escolaridade apoiam os resultados de Crandall et al (1965), que
observaram um decréscimo nos valores de internalidade para o sucesso
com a idade. Os alunos mais novos percebem as causas do Q.A. como mais
internas do que os mais velhos, pois s3o ainda pouco capazes de ter em
consideracio a influéncia de factores mdltiplos, alguns deles externos, nos
seus resultados escolares. O desenvolvimento cognitivo' durante a
adolescéncia permitird aos- sujeitos perceber a realidade de forma mais
complexa, ampliando o leque de causas explicativas e a classificacac das
causas em dimensdes. Além disso, a influéncia do sistema escolar,
predominantemente competitivo, ao realgar o vailor ;ﬂa capacidade e a
pressdo para evidenciar sucessos (Ames, 1986), podera, a longo prazo,
levar os sujeitos a privilegiar explicagdes causais mais externas, como
forma de proteccdo da sua auto-estima (Faria & Fontaine, 1993).

As diferengas em fun¢ao do NSE e da zona de residéncia na escala de
"Jocus' vao no mesmo sentido, poié s3o os sujeitos de NSE alto e de zona
urbana que percebem as causas como mais internas. A falta de resultados

empiricos relativos & zona de residéncia e as afinidades que esta variavel
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tem com o NSE, leva-nos a discuti-las em conjunto e a esperar que os
resultados dos sujeitos de NSE alto e médio se assemelhem mais aos dos
sujeitos da zona urbana e que os resultados dos sujeitos de NSE baixo se
assemelhem mais aos dos sujeitos da zona rural. Os resultados obtidos
para o "locus”confirmam os de Raviv e Bar-Tal (1980), apoiando assim a
validade de constructao desta escala.

Na escala de "estabilidade", os resultados indicam que os sujeitos mais
novos da zona rural percebem as causas como mais instaveis do que os
sujeitos mais novos da zona urbana, esbatendo-se as diferencas entre as
zonas de residéncia com o avango da escolaridade. Apesar destes
resultados ndo confirmarem as conclusdes de estudos no dominio,
poderao ser explicados pela influéncia progressiva do sistema competitivo”
da escola, que reforga as explicagdes causais imutiveis e estaticas,
diminuindo a percepgdo das possibilidades de mudanga, homogeneizando
assim as percepgoes dos alunos de diferentes zonas acerca da estabilidade
das causas (Faria & Fontaine, 1993). O facto dos sujeitos mais novos da
zona rural perceberem as causas como mais instaveis, pode constituir um
mecanismo positivo de adaptagdo aos resultados da realizacao,
nomeadamente aos fracassos, pois a percepgao de instabilidade das causas
do fracasso favorece as expectatlvas de sucesso p051t1vas no futuro. Este
mecanismo foi evidenciado por Graham (1988b) entre negros de NSE
baixo que, apesar das evidéncias de fracasso escolar, mantinham
expectativas de sucesso irrealisticamente elevadas. A percepcao de
instabilidade de causas relevantes no contexto escolar, pode proteger os
sujeitos "desfavorecidos" dos efeitos nefastos do fracasso, que os
acompanha ao longo do percurso escolar. Contudo, a influéncia da escola
parece fazer desaparecer este mecanismo de adaptagao, uniformizando as

interpretagtes dos sujeitos acerca das causas do sucesso e fracasso escolares.
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Os resultados obtidos com a escala de "controlabilidade” contrariam as
conclusdes de estudos no dominio. No entanto, podem ser mais uma vez
explicados pela influéncia do sistema escolar predominantemente
competitivo. Este, ao confrontar os sujeitos com experiéncias de fracasso
repetidas, reforga as percepgdes de incontrolabilidade das causas dos
resultados escolares. Além disso, a escola reenvia a responsabilidade dos
resultados para o proprio aluno. Com efeito, a associagdo resultado-
recompensa ou punigio so tem legitimidade se houver responsabilidade,
sendo os alunos mais novos os mais influenciados por esta perpectiva
(Faria & Fontaine, 1993). Os mais velhos parecem desenvolver
mecanismos de protecgdo contira a responsabilizagao pelos fracassos que a
escola lhes imputa, percebendo as causas da realizagéo escolar como’
menos controlaveis do que os mais novos. Refira-se também que os
sujeitos dos anos de escolaridade inferiores percebem as causas como mais
internas e mais controlaveis, reforcando uma vez mais a associagao
positiva entre as dimensodes de locus e de controlabilidade, evidenciada
noutros estudos.

Apesar dos resultados dos estudos diferenciais com o Q.A. nao terem
confirmado todas as hipoteses referentes as dimensdes causais,
levantaram pistas exploratorias que poderdo ser confirmadas no ambito
do estudo longitudinal sequencial, tendo demonstrado a capacidade da
escala para diferenciar grupos na adolescéncia. O estudo das qualidades
psicométricas do Q.A, no segundo momento de avaliacdo do estudo
longitudinal, que passamos a apresentar, podera fornecer dados que irdo

confirmar a validade de constructo deste instrumento.
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3. Estudo de validagao da escala de avaliagao das atribuicdes causais e suas
~ dimensoes no ambito de um estuda longitudinal sequencial: Segundo

momento de avaliagao
3.1 Administracdo do Q.A. no segundo momento de avaliaciao

0O Q.A foi administrado num segundp momento, no ano lectivo de
1992793, em conjunto com a escala de avaliagido das concepgdes pessoais de
inteligéncia e com o questiondrio demografico, & mesma amostra do
primeiro momento de avaliagdo, com dois anos de intervalo, e agora com
577 alunos. As caracteristicas da amostra do segundo momento de
avaliagdo e a andlise das perdas, encontram-se descritas no capitulo 6. As
condigdes de administragdo do Q.A. foram semelhantes as do primeiro
momento, no que se refere ao seu caracter colectivo, ao tipo de instrugtes
transmitidas e as suas condig¢des gerais. A descrigdo pormencrizada das
condigdes de administragdo dos instrumentos no segundo momento de
avaliacdo encontra-se no capitulo 6. Refira-se apenas que o QA. foi
administrado em primeiro lugar, no segundo momento de avaliagao, de
forma a contrabalancear eventuais efeitos devidos & ordem de
administracao dos instrumentos, sendo seguido da escala de avaliagdo das
concepcdes pessoais de inteligénecia e do questionérié demografico, em
Ultimo lugar. Foi mantida a mesma estratégia de apresentagéo colectiva
das instrugdes, para cada uma das escalas, com leitura em voz alta e
apresentacao no quadro de sinénimos para um conjunto de expressdes, j&
apresentadas. O Q.A. demorou em média 20 a 25 minutos a ser realizado
(incluindo a leitura das instrugBes), tendo sido recebide de forma positiva

pela generalidade dos alunos.
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32 Estudo da consisténcia interna do Q.A.

O estudo da consisténcia interna do Q.A, no segundo momento de
avaliacdo, recorreu, tal como no primeiro momento, ao coeficiente alpha
de Cronbach e & anilise factorial. Os valores do coeficiente alpha
encontram-se no Quadro N? 131 e apresentam-se inferiores aos valores
obtidos no primeiro momento de avaliagio e no estudo piloto (Quadro N2
132), pois aqui apenas a escala de “estébilidade" apresenta um valor
superior a .80. A escala de "Jocus', mais uma vez, apresenta o valor mais
baixo de consisténcia interna. Assim, os resultados obtidos a partir das
escalas do Q.A, no segundo momento de avaliagio, reflecterm uma menor
homogeneidade das escalas, que pode ser atribuida a menor
heterogeneidade da amostra neste segundo momento, devido a perdas
selectivas de sujeitos. Segundo Anastasi (1976) quanto maior a
heterogeneidade da amostra, maiores serao os valores de consisténcia

interna.

Quadro N2 131 — Valores do coeficiente alpha para as quatro escalas do queslionario de
atribuigtes, no segundo momento de avaliagdo

Escalas Nimero de ltens Valor do alpha
Influéncia 17 77
Inaus 17 69
Estabilidade 17 g 83
Controlabilidade 17 76

Quadro N2 132 — Comparagso dos valores da coeficiente alpha para as quatro escalas do
QA enlre trés estudos

Escalas Estudo 12 momento 22 momenlo
Pilolo* Estudo Estudo
Longitudinal** Longitudinat**
Influéencia 82 - .83 77
Loous .76 I7 .69
Estabilidade 78 87 .83
Controlabilidade 82 .84 76

* 24 jtens em cada escala; ** 17 itens em cada escala,
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Os resultados de uma andlise factorial em factores comuns e {nicos,
apOs rotacdo ortogonal varimax, (Quadro N2 133), revelou uma estrutura
de quatro factores, trés dos quais sdo factores mistos pois sdo saturados por
variaveis de trés dimensdes tedricas, a "controlabilidade”, a “influéncia" e
o "locus™ Apenas o factor 2 apresenta unicamente itens da dimensao de
"estabilidade", explicando 25.0% da varidncia comum dos resultados. A

P

‘analise do factor 1 revela que & composto por 8 itens da escala de
“controlabilidade”, 9 itens da escala de “influéncia" e 7 itens da escala de
"locus', explicando 46.5% da varidncia comum dos resultados. O factor 3 é
saturado por 7 itens da escala de "controlabilidade, 4 itens da escala de
“influéncia” e 2 itens da escala de "Jocus", explicando 16.5% da varidncia
comum dos resultados. Finalmente, o factor 4 ¢ saturado por 8 itens da”
escala de "Jocus', 2 itens da escala de "controlabilidade” e 3 itens da escala
de "influéncia®, explicando 12.0% da varidncia comum dos resultados.
Trés itens (um da escala de "influéncia” e dois da escala de “estabilidade")
ndo saturam significativamente qualquer factor (saturagao < .25). A
estrutura factorial do Q. A, no segundo momento de avaliagdo, & muito
diferente da do primeiro momento, pois apresenta-se confusa e
constituida maioritariamente por factores mistos. Alids, a analise das
correlagdes entre as vérias dimensdes do Q.A. (Quadro N2 134) corrobora
os resultados da anélise factorial, ac revelar corre]ar;r‘jes positivas e
significativas entre todas as dimensoes, excepto entre a estabilidade e a
influéncia e entre a estabilidade e o Jocus A analise das correlacdes entre
dimensdes, a estrutura factorial e o valor de alpha revelam que a escala de
"estabilidade" é a mais consistente e independente de todas. A escala de
"locus" apresenta correlagdes positivas e significativas com a de

“influéncia” e a de "controlabilidade”, 0 mais baixo valor de alpha, que

sobe para.72 seda escala original retirarmos o item 20, e uma estrutura
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Quadro N2 133 — Andlise factorial em factores comuns e Gnicos (PA2) apds rotagdo

varimax: Segundo momenta de avaliagio

Itens Factor 1 Faclor 2 Factor 3 Factor4 Comunal

Misto Estabilidade Misto Misto

67 (CONT) 56223 -10230 12131 -07477 34687
68 (CONT) 53448 - 10617 -01281 -.00907 29719
16 (INF.) A9087 .06531 01548 06200 24931
65 (CONT)) 47939 -.21728 24728 -.01821 33850
53 (CONT) 45533 -.20477 08590 03142 25762
66 (CONT) A4058 -.14356 -01978 07831 22124

1 (INF) AQ227 00105 -12920 15676 20309
33 (LOC) 39869 -.04894 04299 -.03518 16443
31 (LOC) 37768 -04175 10033 08113 16104

5 (INF) 3542 01235 07093 22833 18265
14 {INEF) 35139 -.03498 08702 21591 17888
34 (LOC)) 34406 -.06148 14033 07617 14765
52 (CONT.) 34349 -.09202 .23558 -.03428 18313
22 (LOC) 34328 -00377 -.06860 19562 16083
15 (INF.) 33329 01281 17665 07543 14815

9 (INF.) 33226 01024 26242 19642 21794

2 (INF) 33114 -12172 -.01515 10064 13483
56 (CONT) 31294 -.21992 206246 .06602 19320

3 (INF.) 29912 03234 02600 18885 12686
61 (CONT) 29066 -.18660 20590 12724 17788
18 (LOC) 28354 -.04362 .07820 .04349 09048
32 (LOC) 27462 -.01337 00335 12122 .08030
19 (LOC) 26718 -.02798 -.00090 15600 09650
11 (INF) 24556 05658 06670 19856 10738
48 (EST.) -08736 62686 -.10038 13664 42934
39 (EST) -.05677 60533 -.06210 -.00535 37353
36 (EST.) -.09567 54922 -.06362 .00931 31493
44 (EST.) -.08351 53579 06137 -10336 .30849
50 (EST.) -.20481 53537 -.21360° 15336 39771
35 (EST.) -.09508 51513 -11194 07998 29333
49 (EST) -.05661 A9 -10113 10814 26630
43 (EST) -.05493 A7T551 06113 -11652 24644
41 (EST) 01599 A7453 15592 -.30654 34371
45 (EST) -08722 A7155 03025 -.15981 25642
51 (EST.) -.20202 A5032 -04463 13408 26357
46 (EST.) 02092 A4465 -.07528 -.24855 26560
38 (EST.) -.08009 A3693 -.01427 07827 20365
42 (EST.) -.02965 A1615 15997 -.25125 26277
47 (EST.) 08343 39209 -.20843 06614 21852
64 (CONT.) -02917 -15970 51006 -.05004 28903
12 (INF) -.01493 06499 A5423 32450 31607
13 (INF.) 14886 06548 A4674 17418 25637
26 (LOC.) 16496 10271 A34N -12705 24305

6 (INF.) .04813 06257 A159%6 18603 21386
60 (CONT.) 10894 -.18019 A1426 -.04327 21782
62 (CONT) 12822 -.19535 AD366 09686 22693

{Contl)
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Itens Factor1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Comunal
Mista Estabilidade Misto Mista
54 (CONT.) -12661 .04979 37442 -.22086 20747
17 {INF.) 36001 02047 37352 -.14481 27155
20 (LOC) -.05070 -07650 33283 -.09011 12732
59 (CONT.) 08980 - 16998 30994 160927 16167
55 (CONT.) 29812 -13770 30709 .02342 20269
57 (CONT.) 16994 -.07052 3m7s8 08795 13266
24 (LOC)) 08725 -.013049 -.09148 58123 35473
29 (LOC) 04362 .00157 14556 50407 27718
58 {CONT.) .08593 -.25095 .08801 42879 26196
27 (LOC) 23266 08347 -.10589 36681 20686
63 (CONT.) 18079 -14320 18011 36463 21859
23 (LOC) 00731 05321 03288 35431 12950
7 (INF.) 18775 -08043 220395 31539 18278
10 (INF) 22705 01609 12545 29877 15681
25 (LQC) 17845 -.03522 -07634 29119 12370
28 (LOC) 25670 08481 -.14097 28375 17347
21 (LOC)) 23073 .04209 -.00043 26562 12556
8 (INF.) 25010 -.02150 20124 25834 17025
30 (LOC.) 23788 12724 24647 24707 19457
4 (INF.»* 23146 01058 . 23796 14942 13264
40 (EST.)* .00281 23747 -.05579 04794 06181
37 (EST.)* 13749 21956 03621 -.077846 07449
Valores Proprios  6.80610 3.65721 2.40633 1.75201
% Var. Comum 46.5 23.0 165 12.0

* Os ilens 4, 40 e 37 ndo saturam significativamente qualquer factor (saturacdo < .25).
CONT. - Escala de Controlabilidade; INF. - Escala de Influéncia; LOC. - Fscala de Locus
EST. - Escala de Estabilidade.

factorial confusa, apresentando-se como a menos consistente de todas as

escalas. . . .

Quadro N2 134 — Correlagies entre as dimensdes causais no questionario de atribuicoes

(Segunda momento de avaliagao)

Locus Estabilidade Controlabilidade
Influéncia 4213 -.0800 .3907*
Locus -0793 3577
Estabilidade -.2606*

- pe 0N
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3.3 Estude do poder discriminativo dos itens

O poder discriminative foi calculado para cada uma das escalas, com
base na percentagem de escolha de cada uma das alternativas de resposta
possiveis. A analise do poder discriminativo dos itens para a amostra total
encontra-se nos Quadros N2 135, 136, 137 e 138 No que diz respeito a
escala de "influéncia" (Quadro N2 135), observa-se que a maioria das
escolhas se reparte entre as alternativas de "muita” e "bastante
influéncia”, com a excep¢do dos itens 6 “gostar dos professores’ e 12
"vantade de provar aos outros que se é capaz', que apresentam escolhas
mais repartidas entre vérias alternativas, com percentagens de escolha
elevadas para a alternativa de "pouca influéncia®. Estes resultados sio’
semelhantes aos abtidos no primeiro momento de avaliacdo, indicando
que as causas do Q.A. sao consideradas relevantes e determinantes nos
sucessos e fracassos escolares pelos sujeitos.

A andlise do poder discriminativo da escala de "locus' para a amostra
total (Quadro N2 136), indica que a maioria das causas & percebida como
“totalmente” ou "moderadamente interna". Os itens 20 "capacidade do
professor para ensinar e explicar as matérias’; 23 "gdstar dos professores” e
26 “condigdes de aprendizagem em casa’, apresentam escolhas mais
equilibradas, que se repérterﬁ entre os pdlos de e'xterna]idade e de
internalidade. Os itens 29 "vontade de provar aos outros que se € capaz” e
33 "estar atento nas aulas" apresentam pelo menos 25% das escolhas no
p6lo da externalidade. A tendéncia para considerar a maioria das causas
como internas revela-se semelhante 4 do primeiro momento de
avaliagao, do mesmo modo do que a presenca de alguns itens (quatro no

primeiro momento e cinco no segundo momento de avaliagdo) que
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Quadro N? 135 — Percentagem de escolha de cada allernativa de resposta para os itens da

escala de "influéncia” na amostra total* (Segundo momento de avaliagdo)

ltens da 1 2 142 3 - 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Influéngia" Influédncia Influéncia Influéncia Influéncia
1 0.5 5.8 6.3 38.0 55.3 93.3 0.4
2 05 4.6 51 38.5 56.0 94.5 0.4
3 0.7 4.8 5.5 377 56.7 94.4 01
4 0.7 71 7.8 57.6 34.6 92.2 -
5 0.7 71 7.8 49.6 42.4 92.0 0.2
6 8.5 331 41.6 40.2 17.5 57.7 0.7
7 1.5 8.5 100 48.6 40.9 89.5 0.5
] 2.4 14.9 17.3 50.6 30.9 81.5 1.2
9 2.9 14.6 175 521 301 82.2 0.3
10 1.7 7.5 9.2 44.7 45.8 90.5 0.3
11 1.0 9.7 10.7 47.7 40.9 88.6 4.7
12 10.7 26.0 36.7 40.9 221 63.0 0.3
13 5.6 17.3 229 37.0 39.2 76.2 0.9
14 0.7 4.1 4.8 46.3 484 947 0.5
15 2.7 134 16.1 49.2 341 833 0.6
16 1.2 8.0 9.2 41.8 48.9 90.7 0.1
17 3.7 173 21.0 492 29.4 78.6 0.4

Quadra N2 136 - Percentagem de escotha de cada allernativa de respasta para os ilens da

escala de Tocus“"na amostra tolal* (Segundo momento de avaliagao)

Htens da 1 2 142 3 4 3+4  OMISS.

escala de Totalm. Maoder. Maoder. Totalm.

"Lacus* Externo Externa Intemao Interno
18 4.4 122 16.6 423 411 834 -
19 31 10.9 14.0 47.0 38.2 85.2 0.8
20 34.0 329 66.9 205 114 . 316 1.2
21 1.4 7.8 9.2 492 41.1 90.3 0.5
22 3.6 13.6 172 46.2 36.2 82.4 0.4
23 12.4 21.6 340 399 25.8 65.7 0.3
24 - 34 9.8 132 33.4 2.8 86.2 0.6
25 2.9 5.6 8.5 36.2 547 90.9 0.6
26 18.5 346 541 29.5 15.6 451 0.8
27 1.9 3.2 51 26.5 68.1 94.6 0.3
28 2.2 4.8 7.0 338 586 2.4 0.6
29 8.8 15.8 24.6 421 326 74.7 0.7
30 2.0 14.8 23.8 25.6 49.7 73.3 0.9
31 32 16.1 193 430 36.8 79.8 0.9
32 5.6 15.8 21.4 45.0 32.8 778 0.8
33 6.5 19.4 25.9 44.0 301 741 -
34 6.6 146 21.2 458 32.9 78.7 0.1

*N =577
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constituem excepcéo, devido ao maior equilibrio na escolha das varias
alternativas de.resposta, demenstrando que as mesmas causas podem ser
interpretadas de modo diferente por diferentes sujeitos.

Quanto & escala de "estabilidade" (Quadro N2 137), esta apresenta
percentagens de escolha repartidas entre os pélos'de estabilidade e de
instabilidade, revelando uma distribuigdo equilibrada das escolhas e,
consequentemente, uma interpretacdo diferenciada das causas nesta
dimens#o, tal como aconteceu no primeiro momento de avaliagao.

Finalmente, a andlise do poder discriminativo da escala de
"controlabilidade" na amostra total (Quadro N2 138), revela que a maioria
das causas é interpretada como “"controlavel parcialmente” ou
"totalmente”. O item 54 “capacidade do professor para ensinar e explicar as
matérias” & uma excepgdo, pois é interpretado como "ndo controlavel”
pela maioria dos sujeitos, embora apresente uma distribui¢do equilibrada
de escolhas pelas varias alternativas. Os itens 55 ‘interesse pelas
matérias"; 57 "gostar dos professores”; 60 "condi¢des de aprendizagem em
casa" e 64 "satde" apresentam escc;ihas mais repartidas entre as
alternativas de controlabilidade e as de nao controlabilidade. Estes.
resultados sdo muito semelhantes aos obtidos no primeiro momento de
avaliagao.

Tal como no primeiro momento de avaliagdo foi ré;]izada uma analise
do poder discriminativo de cada uma das escalas em fung¢do do ano de
escolaridade, de modo a obter uma andlise mais completa da evolugédo das
escolhas com a idade/ano de escolaridade. O poder discriminativo em
funcao do ano de escolaridade encontra-se nos Quadros N2s 139 a 150,
apresentando-se os anos de escolaridade agrupados em trés grandes

grupos: o grupo dos alunos do 52, 62 e 72 anos; o dos alunos do 82 e 92 anos
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Quadro N2 137 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de "estahilidade" na amastra total* {Segundo momento de

avaliagcao)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Tatalm. Moder. Moder. Totalm.

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel Instavel
35 8.0 25.6 336 45.3 211 66.4 -
36 114 30.4 41.8 441 13.4 57.5 0.7
37 11.2 338 45.0 38.9 151 540 1.0
38 10.7 26.0 36.7 431 19.9 63.0 0.3
39 15.4 324 47.8 38.4 131 51.5 0.7
40 11.0 309 41.9 343 234 57.7 0.4
41 358 30.7 66.5 19.4 139 333 0.2
42 27.8 36.0 63.8 24.1 11.4 35.5 0.7
43 229 36.5 59.4 295 . 10.4 39.9 0.7
44 28.0 314 59.4 28.2 12.1 40.3 0.3
45 21.4 39.4 60.8 26.5 12.6 39.1 0.1
46 17.1 338 52.9 323 13.9 46.2 0.9
47 17.8 28.2 46.0 28.4 251 53.5 0.5
48 12.9 328 45.7 41.8 12.2 54.0 0.3
49 9.5 27.3 36.8 45.0 17.3 62.3 0.9
50 9.0 29.2 382 401 211 61.2 0.6
51 16.3 31.2 47.5 333 19.0 52.3 0.2

Quadro N? 138 — Percentagem de escolha de cada altemativa de resposta para os itens da

escala de "controlabilidade” na amostra total* (Segunda momento de

avaliagao)

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Né&o Contr. Nao Contr. Confr. Contr.

"Controlabilidade” Totalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 1.7 10.2 11.9 548 331 879 0.2
53 1.5 8.7 102 48.4 41.1 895 0.3
54 457 221 . 67.8 228 3.1 309 1.3
55 6.3 18.2 245 479 27.0 749 0.6
56 1.2 12.1 133 50.4 35.5 859 0.8
57 13.9 221 36.0 366 23.9 635 05
58 2.9 9.5 12.4 41.4 458 872 04
59 71 12,9 200 46.9 326 795 05
60 6.8 205 27.3 441 27.3 714 1.3
61 41 9.5 13.6 39.6 446.3 859 05
62 9.0 154 24.4 452 29.5 747 0.9
a3 4.2 11.2 15.4 46.3 37.7 840 0.6
64 289 22.4 51.3 27.3 211 48.4 0.3
65 2.9 126 15.5 511 324 835 1.0
66 6.6 13.6 202 42.6 36.0 786 1.2
67 5.8 153 211 49.6 29.0 786 0.3
68 5.1 12.2 17.3 39.4 43.0 826 0.1

N = 577)
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e o grupo dos alunos do 102 & 112 anos, pois estes alunos pertenciam aos
mesmos anos de escolaridade no primeiro momenta de avaliagao.

A andlise do poder discriminativo da escala de "influéncia", em fungao
do ano de escolaridade (Quadros NS 139, 140 e 141), revela um padrao
semelhante para todos os anos de escolaridade, ou seja, a tendéncia global
dos alunos para interpretarem as causas do Q.A. como "muito" ou
"bastante influentes”. Dois itens apresentam escolhas mais repartidas
entre as varias alternativas, para todos os anos de escolaridade, tal como
acontecia na amostra total, sendo eles o item 6 "gostar dos professores” e 0
item 12 "vontade de provar aos outros que se é capaz'. O item 17 "fazer os
trabalhos de casa" apresenta escolhas superiores a 25% no pdlo da "nao
influéncia”. no 119 ano. Estes resultados sio semelhantes para a amostra
total e para o primeiro momento de avaliagdo, reforgcando a conviccao de
que os alunos partilham a percep¢do de influéncia destas causas
atribucionais nos seus resultados escolares.

No que se refere & escala de "locus", a andlise do seu poder
discriminativo em funcao do ano de escolaridade (Quadros N25 142 143 ¢
144) revela que a maioria das causas, nos anos de escolaridade inferiores, &
interpretada como “moderadamente intema" ou “totalmente interna", tal
como acontecia na amostra total. O item 20 "capacidade do professor para
ensinar e explicar as matérias” coﬁstitﬁi uma excepgao- em todos os anos
de escolaridade, pois é interpretado como predominantemente externo. O
item 26 "condigOes de aprendizagem em casa” & interpretado como
predominantemente externo, apenas pelos sujeitos mais velhos (82 e 9°
anos e 102 e 112 anos). Os itens 20, 23 "gostaf dos professores”, 26 e 29
"vontade de provar aos outros (ue se é capaz" apresentam escolhas
equilibradas entre as vérias alternativas de resposta para todos os anos de

escolaridade. A partir do 82 e 92 anos comegam a surgir outros itens que
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Quadro N¢ 139 — Percentagem de escolha de cada altemativa de resposta para os itens da
escala de “influéncia” na amostra de sujeitos do 52 62 e 72 anas
(N =225), no segundo momento de avaliagio

Itens da 1 2 142 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
"Influéncia" Influéncia Influéncia Influéncia Influéncia
1 0.5 52 5.7 42,7 51.6 943 -
2 0.5 6.6 71 393 531 92.4 0.5
3 1.9 5.7 7.6 351 56.9 92.0 0.4
4 - 33 33 50.7 46.0 967 -
5 1.4 3.8 52 47.4 46.9 943 0.5
6 6.6 22.7 293 431 26.5 69.6 11
7 - 9.0 9.0 49.8 40.3 90.1 0.9
8 1.9 11.8 13.7 46.4 37.0 83.4 2.9
9 1.9 14.2 16.1 48.8 35.1 839 -
10 0.5 8.1 8.6 431 479 91.0 0.4
11 1.9 9.0 10.9 445 431 87.6 1.5
12 9.0 18.0 27.0 41.7 30.8 72.5 0.5
13 6.2 14.7 20.9 28.9 49.3 78.2 0.9
14 0.9 33 4.2 41.7 531 94.8 1.0
15 3.8 71 10.9 46.4 41.2 87.6 1.5
16 1.9 71 9.0 34.6 6.4 91.0 -
17 2.8 11.8 14.6 422 422 84.4 1.0

Quadro N? 140 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "influéncia" na amostra de sujeitos do 82 e 92 anos
(N = 228), na segundo momento de avaliagao

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastante Muita
“Influéncia” Influéncia Infludncia Influéncia Influéncia
1 0.8 8.0 8.8 34.9 55.4 90.3 0.9
2 0.4 4.8 5.2 41.0 53.4 94.4 0.4
3 - 4.8 4.8 40.2 55.0 952 -
4 0.8 9.6 10.4 60.2 293 89.5 0.1
5 - 9.6 9.6 49.4 41.0 904 «
6 9.6 39.0 48.6 373 133 ~ 50.6 0.8
7 2.8 7.2 10.0 49.0 40.6 89.6 0.4
8 28 14.9 17.7 50.6 31.7 823 -
9 3.6 153.3 18.9 50.6 301 80.7 0.4
10 1.6 8.0 9.6 46.6 434 90.0 0.4
11 0.4 11.2 11.6 458 422 88.0 0.4
12 10.0 26.1 361 43.0 20.5 63.5 0.4
13 ) 5.2 18.9 241 394 36.1 75.5 0.4
14 0.8 56 6.4 48.6 446 93.2 0.4
15 2.0 15.7 17.7 52.6 29.7 823 -
16 1.2 7.6 8.8 45.8 45.0 90.8 0.4

17 4.0 18.9 22.9 - 522 249 771 -
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Quadra N@ 141 — Percentagem de escolha de cada altemativa de resposta para os itens da

escala de “influéncia® na amosira de sujeitos do 10% e 112 anos

(N = 98), no segundo momento de avaliagao

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 QMISS.
escala de Nenhuma Pouca Bastanle Muila
“Influéncia” Influéncia Influéncia Infludnecia Influéneia
1 - 2.3 2.3 36.4 61.2 97.6 01
2 0.8 0.8 1.6 32.6 63.8 984 -
3 - 31 31 37.2 59.7 969 -
4 1.6 8.5 101 63.5 26.4 899 -
5 0.8 7.8 5.6 53.4 38.0 91.4 -
6 93 388 48.1 41.0 10.9 519 -
7 1.6 101 11.7 457 42.6 883 -
8 23 20.2 225 57.4 19.4 76.8 0.7
9 3.1 14.0 17.1 60.5 21.7 82.2 0.7
10 3.9 5.4 9.3 43.4 47.3 90.7 -
11 0.8 7.8 8.6 56.5 349 914 -
12 14.7 388 53.5 35.6 10.9 465 -
13 5.4 18.6 24.0 45.7 28.7 74.4 1.6
14 - 23 2.3 49.6 48.1 97.7 -
15 2.3 19.4 21.7 473 31.0 783 -
16 - 101 101 45.7 442 899 -
17 4.7 233 28.0 55.0 17.0 720 -

Quadro N2 142— Percentagem de escolha de cada altemaliva de resposta para os itens da
gscala de "locus” na amostra de sujeitos do 5% 6% ¢ 72 anos

(N = 225}, no segundo momento de avaliagio

[tens da 1 2 1+2 3 4 3+4  OMISS.

escala de Totalm. Moder. Moder. Totalm.

"Lacus” Externo Externo Interno Intema
18 6.6 9.5 16.1 34.1 49.8 839 -
19 6.2 8.5 14.7 427 41.7 84.4 0.9
20 28.9 33.2 62.1 21.3 156 - 36.9 1.0
21 2.4 57 81 445 46.9 91.4 0.5
22 2.8 133 16.1 441 39.3 83.4 0.5
23 18.0 18.5 375 36.0 26.1 62.1 0.4
24 4.7 142 18.9 36.5 43.6 80.1 1.0
25 2.8 7.6 10.4 374 521 86.5 0.1
26 12.3 26.1 38.4 351 261 61.2 0.4
27 33 6.2 9.5 23.7 63.9 89.6 0.9
28 4.3 6.6 10.9 30.3 58.3 88.6 0.5
29 10.9 17.5 28.4 355 35.5 71.0 0.6
30 7.6 8.5 16.1 23.7 58.3 82.0 1.9
31 3.3 10.9 142 403 445 84.8 1.0
32 6.6 12.3 18.9 40.8 389 79.7 1.4
33 52 10.4 15.6 455 384 83.6 0.5

34 6.2 11.8 18.0 41.7 40.3 820 -
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Quadro N¢ 143— Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da

escala de

(N = 228}, no segundo momento de avaliagio

"locus” na amostra de sujeitos do 82 e 9? anos

Ilens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Moder. Moder. Totalm.

"Locus” Exlemo Exierno Intemo Intemao
18 3.2 12.4 15.6 470 373 54.3 01
19 1.6 13.3 14.9 47.8 36.5 84.3 0.8
20 36.1 337 69.8 21.7 7.6 29.3 0.9
21 1.2 9.2 10.4 522 36.5 88.7 0.9
22 4.0 141 18.1 434 37.8 81.2 0.7
23 8.8 233 321 44.6 229 67.5 0.4
24 3.2 7.2 10.4 349 54.2 89.1 0.5
23 3.6 5.6 9.2 349 54.6 89.5 1.3
26 21.3 349 562 29.7 12.9 42.6 1.2
27 1.6 2.0 3.6 285 67.9 964 -
28 1.6 4.8 6.4 353 57.0 923 13
29 6.4 14.5 20.9 442 341 78.3 0.8
30 0.6 19.3 28.9 26.9 43.8 70.7 0.4
A 3.6 17.7 21.3 42.6 353 77.9 0.8
32 6.4 161 225 50.6 26.1 76.7 0.8
33 6.4 22.1 285 43.0 28.5 715 -
34 8.4 153 23.7 45.4 30.9 763 -

Quadro N2 144 — Percentagem de escalha de cada allernativa de resposta para os itens da

escala de "focus" na amostra de sujeitos do 102 e 11% anos

(N = 98), no segundao momenio de avaliagsio

Itens da’ 1 2 142 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Moder. Moder. Totalm.

"Locus” Extermo Externo Inlema Intemo
18 3.1 16.3 19.4 46.5 341 804 -
19 0.8 10.1 10.9 52.7 35.7 88.4 0.7
20 - 380 31.0 69.0 171 11.6 , 28.7 23
21 - 8.5 8.5 51.2 40.3 915 -
22 3.9 13.2 17.1 55.0 27.9 829 -
23 8.5 23.3 31.8 37.2 310 682 -
24 1.6 7.8 9.4 25.6 65.0 906 -
25 1.6 2.3 3.9 36.4 58.9 953 0.8
26 27.9 481 76.0 201 39 240 -
27 - 0.8 0.8 271 721 992 -
28 - 1.6 1.6 36.4 62.0 984 -
29 101 155 25.6 48.8 24.8 73.6 0.8
30 101 16.3 26.4 26.4 472 736 -
3 23 21.7 24.0 48.1 271 75.2 0.8
32 2.3 20.9 23.2 411 35.7 76.8 -
33 8.5 28.7 37.2 434 19.4 628 -

17.8 21.7 535 24.8 783 -

34 3.9
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apresentam também escolhas equilibradas pelas varias alternativas de
resposta: item 30 “satide” e item 33 “"estar atento nas aulas". Deste modo,
com o aumento da escolaridade, verifica-se uma maior variabilidade na
interpretacdo das causas na dimenséo de Jocus, o que reforga os resultados
obtidos no primeiro momento de avaliagao.

A andlise da escala de "estabilidade" em fungdo do ano de escolaridade
(Quadros N9 145, 146 e 147), revela escolhas equilibradas pelas vérias
alternativas de resposta para os vérios anos de escolaridade, tal como se
verificou na amostra total e no primeiro momento de avaliagdo. Contudo,
enquanto que para o 5% 62 e 72 anos predominavam as escolhas no pdlo da
“instabilidade", a partir do 82 e 92 anos surge um maior equilibrio entre as
escothas nos dois polos, reflectindo a maior diversidade nas escolhas,
caracteristica dos sujeitos mais velhos.

No que diz respeito a escala de "controlabilidade”, a andlise do poder
discriminativo em funcao do ano de escolaridade (Quadros N9 148, 14% e
150) revela, globalmente, uma tendéncia para a interpretagdo dos itens
como controlaveis (“controlo totalmente” e “controlo parcialmente),
existindo, tal como no primeirc momento de avaliacdo, um aumento
progressivo do poder discriminativo dos itens da escala de
"controlabilidade" nos anos de escolaridade superiores. O item 54
"capacidade do professor para ensinar e exph'c;':lr as matérias" €
interpretado, em todos os anos de escolaridade, como "ndo controlavel”,
constituindo uma excepgaoc, bem como o item 64 “satide", para o 102 e 119
anos. A medida que os sujeitos avangam na escolaridade vao
apresentando uma maior variabilidade nas escolhas na dimensao de

controlabilidade, evidenciando uma analise mais complexa da realidade.
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Quadro N° 145 — Percentagem de escotha de cada alternativa de resposta para os ilens da
escala de "estabilidade" na amostra de sujeitos, do 52 62 e 72 anos (N=
225), no segundo momento de avaliagio

llens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Mader, Mader. Totalm.

"Estabilidade” Esiavel Estave! Instavel Instavel
35 11.8 19.0 30.8 431 26.1 662 -
35 15.6 19.4 35.0 455 19.4 64.9 0.1
37 10.0 2380 38.0 40.8 19.9 60.7 1.3
38 12.8 19.9 32.7 431 23.2 66.3 1.0
39 15.6 20.4 36.0 40.3 223 62.6 1.4
40 11.8 31.3 431 28.4 28.0 56.4 0.5
41 28.0 18.0 46.0 29.9 237 53.6 0.4
42 25.6 24.2 498 28.9 20.4 493 0.9
43 21.3 296 51.2 284 19.0 47.4 1.4
44 26.5 23.2 497 28.9 20.9 49.8 0.5
45 227 28.4 511 27.0 21.3 483 0.6
46 171 24.6 41.7 341 22.7 56.8 1.5
47 18.0 227 40.7 242 346 58.8 0.5
48 10.0 19.9 29.9 48.3 21.3 69.6 0.5
49 10.9 223 332 41.7 23.7 65.4 1.4
50 11.4 23.7 351 39.8 23.7 63.5 1.4
51 19.0 24.6 43.6 31.8 242 56.0 0.4

Quadro N2 146 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
g P p
escala de "estabilidade" na amostra de sujeitos do 82 e 92 anos
(N= 228), no segundo momento de avaliagao

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 QMISS.

escala de Totalm. Moder. Moder. Totalm,

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel Instavel
35 8.0 293 37.3 46.6 16.1 627 -
36 10.0 341 441 44,6 10.1 547 1.2
37 - 149 333 502 373 116 48.9 0.9
38 11.6 285 401 -44.2 13.7 599 -
39 181 39.4 7.5 33.7 B.4 42.1 0.4
40 12.0 289 409 37.8 209 “ 587 0.4
41 34.9 382 73.1 16.5 10.4 269 -
42 30.9 40.6 71.5 20.5 7.2 27.7 0.8
43 27.7 38.2 65.9 26.9 6.8 33.7 0.4
44 . 30.9 349 65.8 26.9 6.8 33.7 0.5
45 221 43.4 65.5 26.5 8.0 345 -
46 16.9 43.0 59.9 30.5 8.8 39.3 0.8
47 201 281 48.2 30.5 20.5 51.0 0.8
48 185 378 56.3 361 7.2 433 0.4
49 12.0 30.6 429 442 12.4 56.6 0.5
50 10.4 31.7 421 39.0 18.9 579 -

51 18.9 341 53.0 30.5 16.5 470 -
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Quadra N® 147 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de “estabilidade® na amostra de sujeitos do 10¢ e 112 anos
(N= 98), no segunda momento de avaliagda

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Totalm. Moder. Muoder. Totalm.

"Estabilidade" Estavel Estavel Instavel Instavel
35 1.6 29.5 31.1 46.4 22.5 689 -
36 7.0 41.1 481 411 10.1 51.2 0.7
37 6.2 40.3 465 388 14.0 52.8 0.7
38 54 31.0 36.4 411 22.5 636 -
39 101 38.8 489 441 - 7.0 51.1 -
40 7.8 341 41.9 37.2 209 581 -
41 50.3 37.2 87.5 7.8 47 125 -
42 23.5 46,5 72.0 233 4.7 280 -
43 16.3 4472 60.5 364 31 395 -
44 24.7 38.0 62.7 29.5 78 373 -
45 17.8 49.6 67.4 25.6 7.0 326 -
46 17.8 40.3 58.1 32.6 9.3 419 -
47 13.2 372 50.4 31.0 18.6 496 -
48 7.0 442 51.2 41.8 7.0 438 -
49 2.3 28.7 31.0 51.9 163 68.2 0.8
50 23 333 35.6 42.6 20.9 63.5 0.9
51 7.0 36.4 434 411 15.5 56.6 -

Quadro N2 148 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "controlabilidade" na amostra de sujeitos do 5% 6% e 72 anos (N

= 225), no segundo momento de avaliagdo

Itens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nizo Contr. Nio Contr, Contr.  Contr.

*Cantrolabilidade” Totalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 0.9 52 6.1 431 50.7 93.8 01
53 2.4 6.2 8.6 422 49.2 914 -
54 38.9 " 19.9 58.8 261 142 403 0.9
55 47 12.3 17.0 42.7 398 825 05
56 1.9 8.5 10.4 44.5 441 88.6 1.0
57 11.8 15.2 27.0 37.0 355 725 05
58 38 109 14.7 431 42.2 853 -
59 6.2 10.4 16.6 40.3 422 825 0.9
60 7.1 15.2 223 43.6 327 763 1.4
61 28 8.1 10.9 351 531 882 0.9
62 6.2 133 19.5 40.8 393 80.1 0.4
63 2.8 9.0 11.8 441 431 872 1.0
64 28.9 14.2 431 23.7 32.7 564 0.5
65 1.4 10.9 12.3 45.0 40.8 858 1.9
66 6.2 13.7 19.9 32.7 455 78.2 1.9
67 6.2 7.6 13.8 43.6 422 858 0.4

68 43 11.4 15.7 303 54.0 843 -
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Quadro N2 149 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "controlabilidade” na amostra de sujeitos do 82 e 92 anos (N =

228), no segundo momento de avaliagio

{tens da 1 2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nzo Contr. Nio Contr. Contr.  Contr.

"Controlabilidade" Totalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 1.6 141 15.7 55.4 28.5 839 (.4
53 0.4 10.0 10.4 47.4 41.4 888 0.8
54 47.4 24.9 72.3 201 5.6 257 20
55 7.2 17.3 245 51.4 233 747 0.8
56 - 13.7 13.7 50.6 345 85.1 1.2
57 16.1 221 38.2 40.6 20.9 61.5 0.3
58 2.4 8.8 11.2 378 50.6 88.4 04
59 9.6 13.7 233 44.6 31.7 763 04
a0) 6.8 25,7 325 394 26.5 659 1.6
61 : 4.8 8.4 13.2 394 47.0 86.4 0.4
62 11.2 14.5 25.7 43.4 30.1 735 0.8
63 4.4 124 16.8 41.0 41,8 828 0.4
64 26.5 245 51.0 31.7 16.9 486 04
65 2.8 141 16.9 48.6 33.7 823 0.8
66 6.4 133 21.7 44.6 325 771 1.2
67 4.4 18.1 225 49.0 28.1 77.1 0.4
68 4.4 10.4 14.8 41.0 438 848 0.4

Quadro N2 150 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os itens da
escala de "controlabilidade” na amostra de sujeitos do 102 e 112 anos (N =

98), no segunda momento de avaliagio

Itens da 1 .2 1+2 3 4 3+4 OMISS.

escala de Nzo Conlr. N#o Contr. Contr.  Contr.

"Conlrolabilidade" Tatalm. Parcialm. Parcialm. Totalm.
52 31 10.9 14.0 728 13.2 860 -
53 2.3 10.1 12.4 60.5 271 876 ~
54 535 20.2 73.7 22.5 31 236 0.7
53 7.0 29.5 36.5 49.6 13.2 628 0.7
56 2.3 14.7 17.0 59.7 23.3 830 -
57 13.2 333 465 41.9 10.9 528 0.7
58 23 8.5 10.8 45.7 42.6 883 D9
59 3.9 15.5 19.4 62.0 18.6 804 -
60 6.2 19.4 25.6 54.2 202 744 -
61 4.7 14.0 18.7 47.2 341 813 -
62 9.3 20.9 30.2 53.8 124 682 1.6
63 6.2 12.4 18.6 60.5 20.9 814 -
64 333 31.8 65.1 24.8 10.1 349 -
65 5.4 12.4 17.8 65.9 16.3 822 -
66 7.8 10.1 17.9 55.0 271 821 -
67 7.8 22.5 30.3 60.4 9.3 697 -

68 7.8 171 249 51.8 23.3 751 -
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‘Tal como no primeiro momento de avaliagao, o estudo do poder
discriminativo do Q.A, no segundo momento de avaliacao, revela um
aumento da variabilidade das escolhas com o ano de escolaridade. Mais
uma vez, a escala de "estabilidade" apresenta o melhor poder
discriminativo. Globalmente, as causas do Q.A. s3o interpretadas como
influentes, internas e controlaveis. Estes resultados parecem confirmar as
correlagdes positivas e significativas observadas entre estas dimensoes,

bem como a sua presenga conjunta em trés factores da andlise factorial.

3.4 Analise dos resultados do estudo diferencial das atribuigdes e
dimensoes causais em fungao do ano de escolaridade, do sexo, do NSE

e da zona de residéncia

O estudo das diferencas nas atribuigdes e dimensdes causais, em fungao
~ dos factores de diferenciagido (ano de escolaridade, sexo, NSE e zona de
residéncia), foi realizado através de uma andlise de varidncia
multifactorial (3 x 2 x 3 x 2). O ano de escolaridade, no segundo momento
de avaliagao, apresenta apenas trés maodalidades devido ao agrupamento
dos anos: 52 com 62 e 72 82 com 92 e 102 com 112. Foram adoptados os
mesmos pressupostos e procedimentos do primt;iro momento de
avaliacao.

Os resultados da analise de varidncia para cada uma das escalas do QA
encontram-se nos Quadros N9 151, 154, 156 e 158. Os resultados da escala
de "influéncia" indicam que ha diferengas significativas para o ano de
escolaridade e para o sexo (Quadro N2 151). Nao se observam quaisquer
efeitos de interacgao significativos demonstrando, tal como no primeiro

momenta de avaliagido, que as variagdes em fungdo do contexto tém, em
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Quadra N 151 — Anélise de variancia para a escala de "influgncia" (Segundo momento de

avaliagao)
Factares de G.L. F P Scheffé
Diferenciagio
Ano* 2 8.342 <.001 72> 92 11¢
Zona 1 063 .802
NSE 2 1.297 274
Sexo 1 0.018 003 Fe>Ma
Sexox Ano 2 2.810 061
SexaxZona 1 1.117 291
Sexo x NSE 2 2.631 .073
Ano x Zona 2 1.637 195
Anox NSE 4 2.594 036
Zona x NSE 2 092 912
Sexo x Anox Zona 2 96 .908
Sexox Anox NSE 4 1.093 .359
Sexo x Zona x NSE 2 1.145 319
Anox Zona x NSE 4 1.625 166
Sexo x Ano x Zona x NSE 4 580 677

* O 72 ana resulta do agrupamento do 5% 62 e 72 anos; o 92 ang resulta do agrupamento do 82
com o % ano ¢ 0112 ano resulta do agrupamenta do 102 com o 112 ana.
Fe - Sexa Feminino; Ma - Sexa Masculino.

geral, um caracter aditivo. Os resultados do Teste de Scheff& confirmaram
a existéncia de diferengas entre o 72 ano e 0 92 e 112 anos, o que significa
que 0s sujeitos do 7¢ ano percebem as causas como mais influentes nos
seus resultados escolares do que os sujeitos do 9% e 110 anos (Quadro N2
152). Este resultado nao tinha sido evidenciado no primeiro momento de
avaliacdo, devido ao critério adoptado para considerar o nivel de
sighificagcdo das diferencas. No que diz respeito as diferencas de sexo, as
raparigas percebem as causas como mais influentes nos seus resultados
escolares do que os rapazes {(Quadro N2 153), confirmando os resultados do
primeiro momento de avaliagdo. Assim, na escala de "inﬂuén-c-:ia" S&0 0s
sujeitos mais novos e do sexo feminino que percebem as causas como

mais influentes nos seus resultados escolares.
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Quadro N2 152 — Escala de "influéncia’ em fungéo do ano de escolaridade dos sujeilos:

Média e desvio padrao (Segundo momento de avaliagao)

ANQO N M. D.P.
79 225 5585 620
9¢ 228 53.96 5.51

112 98 53.52 5.36

TOTAL 551 " 54.65 5.83

Quadro N@ 153 — Escala de "influéncia’ em fungdo do sexo dos sujcitos: Meédia e desvio

padréo (Segundo momento de avaliagio)

Sexa N M. 3.P.
Ferminino 308 5525 532
Masculino 243 53.76 6.34
TOTAL 551 54.65 5.83

Na escala de “Jocus' observam-se diferengas significativas em fungao
do ano de escolaridade, nao se observando quaisquer efeitos de interaccao
(Quadro N2 154). Os resultados do Teste de Scheffé confirmaram a
existéncia de diferencas entre © 72 ano e o0 92 e 112 anos, o que significa que
os syujeitos do 72 ano percebem as causas como mais intemas do que os
sujeitos do 92 e 112 anos (Quadro N2 155). Este resultado é semelhante ao
obtido no primeiro momento de avaliagao. Contudo, no segundo
momento ndo se observaram diferengas em fungao .da zona de residéncia

e do NSE, tal como se verificou no primeiro momento.
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Quadra N? 154 — Analise de variancia para a escala de “locus” (Segundo momenta de

avaliagao)
Factores de G.L F P Scheffé
Diferenciagio
Ano* 2 5.657 <.004 79 92 112
Zona 1 283 595
NSE 2 2.100 123
Sexo 1 5 .853
Sexox Ano 2 1.415 244
Sexo x Zona 1 40 484
Sexo x NSE 2 1.781 .169
AnoxZona 2 3.225 .040
Anox NSE 4 2.400 049
Zona x NSE 2 1.224 .295
Sexox Anox Zona 2 33 718
Sexox Anox NSE ¢ 1121 346
Sexo x Zona x NSE 2 053 .048
Anox Zona x NSE 4 498 738
Sexo x Ana x Zonax NSE 4 A09 .802

*72an0 =59+ 62 + 7% 9% ano = 82 + 9% 112 ano = 102 + 112

Quadro N2 155 — Escala de Jocus” em fungao do ano de escolaridade dos sujeitos: Média e

desvio padrao (Segundo momento de avaliacia)

ANO N M. D.P.
79 225 5352 g 7.37
go 228 51.81 5385

112 98 51.72 143

TOTAL 551 52.43 6.29

Na escala de "estabilidade” os resultados indicam a existéncia de
diferencas significativas em fungfio do ano e a auséncia de efeitos de
interacgdo significativos (Quadro N2 156). Assim, os sujeitos do 72 ano

percebem as causas como mais instaveis do que os do 92 e 112 anos
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(Quadro N2 157). Estes resultados s&o diferentes dos obtidos no primeiro
momento de avaliagio, em que havia diferencas significativas nesta escala
em funcao da zona de residéncia e a interacg¢ao significativa entre o ano e a

zona.

Quadro N2 156 — Anélise de variancia para a escala de "eslabilidade” (Segundo momento

de avaliagaa)

Factores de G.L. F P Scheffé

Diferencia¢do

Ano* 2 13.920 <.001 7¢> 92 112
Zona 1 973 324
NSE 2 1.550 213
Sexo 1 1.386 240
Sexox Ano 2 397 672
Sexox Zona 1 197 657
Sexo x NSE 2 988 373
AnoxZona 2 1.400 247
Anox NSE 4 924 .449
Zona x NSE 2 M 50
Sexox Anox Zona 2 2.043 AN
Sexox Anox NEE 4 1.335 256
Sexo x Zonax NSE 2 1.505 223
Anox Zonax NSE 4 940 440

Sexox Anox Zonax NSE 4 1.795 A28

* 70 ano = 52 + 62 + 7% 92 ano = 82 + 9%, 112 ano = 102 + 112,

Quadra N2 157 — Escala de "estabilidade” em fungao do ano de escolaridade dos sujeitos:

Média e desvio padrio (Segundo momento de avaliagdo)

ANO N M. D.P.
70 225 44.66 9.85
9o 228 4048 7.36

112 98 42.06 6.29

TOTAL 551 42.47 8.41
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Finalmente, na escala de "controlabilidade" observam-se diferencas
significativas em fungao do ano de escolaridade e a auséncia de quaisquer
efeitos de interacgcao (Quadro N2 158). Os resultados do Teste de Scheffs
confirmam a existéncia de diferencas entre 0 72 ano e 0 92 e 112 anos e
entre 0 92 e 0 11? ano, o que indica uma diminuigdo progressiva da
percepgdo de controlabilidade das causas com o ano de escolaridade
(Quadro N2 159). Os sujeitos mais novos percebem as causas como mais
controlaveis do que os sujeitos mais velhos, tal como no primeiro

momento de avaliagio.

Quadro N® 158 — Andlise de variincia para a escala de "controlabilidade” (Segundo

momento de avaliagio)

Factores de G.L. F P Scheffé
Diferenciacéio

Ano* 2 33.505 <.001 72> 92> 112
Zona 1 A68 .682

NSE 2 012 .988

Sexo 1 519 471

Sexox Ano 2 3.805 023

Sexox Zona 1 m 860

Sexo x NSE 2 1.858 157

Ana x Zona 2 2.765 064

Anax NSE 4 1.147 .334

Zonax NSE 2 1.119 327

Sexox Anox Zona 2 2.484 084

Sexox Anox NSE 4 1.501 .200

Sexo x Zona x NSE 2 108 898

Anox Zona x NSE 4 352 842

Sexo x Anax Zona x NSE 4

1.359 .247

*72an0=5%+ 62 + 7292 gng = §2 + 92 112 ano = 102 + 119,

Quadro N? 159 — Escala de "controlabilidade" em funcdo do ano de escolaridade dos

sujeitos: Média e desvio padrao (Segundo momento de avaliacio)

ANO N M. 7.
79 225 33.20 6.66
g¢ 228 50.33 6.63

110 98 47.61 5.07

TOTAL 551 50.89 6.69
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Os resultados do estudo das diferengas para as quatro escalas do Q.A, no
segundo momento de avaliagdo, confirmam apenas parcialmente os
resultados obtidos no primeiro momento. Assim, na escala de
"influéncia® confirmam-se as diferengas de sexo, percebendo as raparigas
as causas como mais influentes nos seus resultados escolares do que 0s
rapazes, talvez devido ao seu maior empenho e investimento nas tarefas
escolares. As diferencas de NSE, observadas no primeiro momento, nao se
confirmaram no segundo momento, surgindo agora diferencas em fungao
do ano de escolaridade. O desaparecimento das diferencas de NSE pode ser
devido 2 selecgao ocorrida entre a 18 e a 22 fases do estudo. As diferencas
de NSE e de ano de escolaridade ndo parecem assim estaveis.

As diferencas observadas na escala de "Jocus' confirmam parcialmente
as do primeiro momento de avaliagdio, pois mais uma vez se observa um
decréscimo da internalidade com o ano de escolaridade. Estes resultados
apoiam os de Crandall ef al (1965) e parecem estaveis, contrariamente as
diferencas em fungao do NSE e da zona de residéncia, que nao se
observam no segundo momento de avaliagdo. A auséncia, no segundo
momento de avaliagio, de algumas das diferengas significativas
observadas no primeiro momento pode ser atribuida a menor
heterogeneidade da amostra e a sua distribuigso menos equilibrada pelos
factores de diferenciagao, devido as perdas verificadas. '

No que se refere a escala de "estabilidade”, os sujeitos do 72 ano
percebem as causas como mais instdveis do que os do 9% e 112 anos, no
segundo momento de avaliagdo, apoiando a hipdtese da influéncia da
escola no desenvolvimento de explicagdes causais estaticas e imutaveis
com o decorrer da escolaridade. Apesar deste resultado se ter observado no
primeiro momento de avaliagao, ele limitava-se apenas aos sujeitos da

zona rural, pois havia interacgado significativa entre o ano e a zona de
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residéncia. Assim, no segundo momento de avaliagio, o efeito do ano
aparece isolado para a escala de "estabilidade”.

Os resultados obtidos para a escala de “controlabilidade” confirmam os
do primeiro momento de avaliagdo e, apesar de contrariarem os
resultados obtidos no dominio, parecem relativamente estaveis. Assim, a
diminuicao da percepgdo de controlabilidade das causas com o ano de
escolaridade parece reenviar-nos para explicagdes centradas na influéncia
do sistema escolar, competitivo, que reforga tais percepgdes, funcionando
como mecanismos de protecgdo contra as experiéncias recorrentes de
fracasso, altamente provaveis nestes contextos.

De um modo geral, os sujeitas mais novos parecem perceber as causas
como mais influentes, mais internas, mais instdveis & mais cbntroléveis i
do que os mais velhos, reforgando a convicgio da existéncia de associagdes
positivas entre a influéncia, o Jocus e a controlabilidade e de relagcdes
negativas entre estas dimensoes e a estabilidade.

Apesar&dc':;*:é‘FeSLlltados dos estudos diferenciais com © QA, no segundo
momento de avaliagdo, nao terem confirmado totalmente os resultados
do primeirc momento, apresentam - alguns resultados comuns,
nomeadamente, no que se refere as diferencas em funcdo do ano de

I

escolaridade para as escalas de "Jocus" e de “"controlabilidade" e
parcialﬁqente, para a de "éstabi'lidade“, bem como patfa as diferengas de
sexo na escala de "influéncia”. O QA. apresenta-se capaz de diferenciar
grupos e permitiu levantar pistas exploratdrias quanto ao
desenvolvimento diferencial das dimensdes causais, durante a

adolescéncia, que poderdo ser confirmadas no ambito do estudo

longitudinal sequencial.
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Conclusdes

O estudo de validacao de uma escala de avaliagao das atribuicbes e
dimensdes causais, adaptada ao contexto Portugués, prosseguiu varios
objectivos, a saber: (1) construir e validar um instrumento para
adolescentes Portugueses; (2) ultrapassar alguns dos erros metodoldgicos
mais cometidos no dominio da avaliagédo das atribui¢bes, como por
exemplo o limite arbitrdrio do numero de causas atribucionais
apresentadas, ser o investigador a classificar as causas em dimensdes em
vez do préprio sujeito e o contexto exclusivamente laboratorial de grande
parte dos estudos; (3) testar a independéncia entre as dimensdes causais de
locus, estabilidade e controlabilidade. |

A prossecugdo destes objectivos foi conseguida gragas a realizacao de
estudos de revisao dos principais instrumentos no dominio de avaiiacao
das atribuictes (AR, CD.S, CD.S. II, AS.Q. e escala de Bar-Tal et al), o
que permitin a escolha da escala de Bar-Tal et al (1984), por se dirigir a
adolescentes e ultrapassar alguns dos erros metodoldgicos acima referidos.
A traducso e a reflexao falada desta escala, a par da realizagdo de um
primeiro estudo piloto com 116 sujeitos, permitiu avaliar a consisténcia
interna das suas escalas, analisar as causas mais relevantes para o0s sujeitos
Portugueses, avaliar a .comﬁreensao univoca doé itens, melhorar
expressdes, adaptar as alternativas de resposta e as instrugdes. Deste
primeiro estudo, resuitou um instrumento com quatro escalas que
pretendiam avaliar a ‘influéncia®, o “Jocus’ a "estabilidade” e a
"controlabilidade" de 17 causas atribucionais, consideradas mais
relevantes no sucesso e fracasso escolares pelos adolescentes Portugueses.

O passo seguinte consistiu na avaliagao das qualidades psicométricas do

novo instrumento, em dois momentos de avaliagao distintos, no contexto
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de um estudo longitudinal sequencial, de modo a testar ndo apenas as
qualidades da escala, mas também originar hipbéteses exploratérias
explicativas do processo de desenvolvimento diferencial das atribuigoes e
dimensdes causais durante a adolescéncia.

No Quadro N? 160 encontra-se a comparagdo das qualidades
psicométricas do instrumento em trés momentos distintos. Os resultados
do estudo da consisténcia interna (alpha de Cronbach e anélise factorial)
revelam coeficientes alpha razo4veis para as escalas de "influéncia",
“estabilidade” e "controlabilidade” e valores menos razoaveis para a escala
de "Jocus', bem como estruturas factoriais distintas entre os dois
momentos de avaliagdo, com uma estrutura factorial menos clara e a
presenc¢a de factores mistos no segundo momento, talvez devido & menor
heterogeneidade da amostra e as perdas selectivas verificadas entre o
primeiro e o segundo momentos de avaliacao.

Os resultados do estudo das correlagdes entre dimensdes sao
semelhantes entre os dois momentos de avaliacao, revelando correlacdes
positivas entre “locus” e ‘controlabilidade" e negativas entre
"estabilidade" e "controlabilidade", bem como a independéncia entre o
Tocus” e a "estabilidade”.

O estudo do poder discriminativo revela, nos dois momentos de
avalia¢ao, uma tendéncia global dos sujeitos para percei:er as causas como
influentes, internas e controlaveis, e um aumento da variabilidade das
escolhas com o ano de escolaridade, reveladora de uma maior
diferenciac@o na interpretacao das causas em dimens@es causais entre os
mais velhos.

O estudo da fidelidade teste-reteste da escala, com um més de intervalo,

revelou resultados satisfatorios para as escalas de “influéncia”, "estabilida-




Quadro N2 160 — Comparagdo das qualidades psicométricas do Questionario de
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Alribuigtes, avaliadas em trés momentos distintos

Qualidades
Psicométricas

Esludo Piloto

12 momento de ava-
liagdo de um estudo
longitudinal (1990/91)

22 momento de avalia-
¢io de um estudo longi-
tudinal (1992/93)

N=116 N =1529 N=577
Consisténcia
Interna:
. Alphade
Cronbach Entre 76 ¢ 82 Entre.77 e 87 Entre 69 e 83
. Analise Estrutura de quatro Estrutura de trés faclo-
Factorial — factores distintos: res mistos e um inde-
F1 - "Estabilidade” pendente:
(40.1%) F1 - "Mista" (3 dimen-
F2 - "Controlabili- soes; 46.5%)
dade" (30.2%) F2 - "Estabilidade”
F3 - "Influéncia” (25.0%)
(18.3%) F3 - "Misto” (3 dimen-
F4 - "Locus” {11.4%) styes; 16.5%)
¥4 - "Misto" (3 dimen-
sdes; 12.0%)
Correlagdo significa- | Correlagdo significa-
tiva e positiva entre | tiva e paositiva enlre
“Lacus” e "Controla- | "Lacus” c "Controla-
Analise das hilidade” hilidade"
correlagdes entre — Correlagdo significa- | Correlagio significa-
as dimenstes tiva e negativa entre | tiva e negaliva entre
causais "Estabilidade" e Con-| "Estabilidade” e Con-
trolabilidade" trolabilidade”
Independéncia entre | Independéncia entre
"Lacus” e "Estabili- "Locus” e “Eslahili-
dade" dade"
A andlisc da percen- | Tendéncia global para| Tendéncia glabal para
tagem de escolha das{ perceber as causas perceber as causas
varias alternativas | como influentes, inter-] como influentes, inter-
de resposta para nas e controlaveis nas e controlaveis
Poder cada causa, condu- Aumento da variabi- | Aumento da variabi-

Discriminativo

2iu 4 exclusao da
alternativa ceniral
neutra e 2 selec¢do

das causas considera-

das mais relevantes
pelos sujeitos

lidade das escolhas
com o ano de escalari-
dade

Escala de "Estabili-
dade" com o melhar
poder discriminativo

Iidqde das escolhas
com o ano de escolari-
dade

Escala de "Estabili-
dade" com o melhor
poder discriminativo

Capacidade
para diferenciar
grupos: Apoio a

validade de

constructo

Diferencas significa-
livas entre os NSE: os
sujeitos de NSE alto
percebem as causas
como mais influentes
doque os sujeitos de
NSE médio e baixo

Escala de "Influéncia™

Escala de "Influéncia;
Diferengas significa-
tivas entre os anos de
escolaridade: 0s sujei-
tos do 72 ano percebem
as causas como mais
influentes do que os su-
jeitos do 92 e 112 anos

(cont.)
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Qualidades
Psicométricas

Estudo Piloto

N=116

1? momento de ava-

liagao de um estudo

longitudinal (1990/91)
N =1529

22 momento de avalia-

¢d0 de um estudo longi-

tudinal (1992/93)
N=577

| kos maijs novos da zona

Diferengas significa-
tivas entre os sexos:
as raparigas percebem
as causas como mais
influentes doque os
rapazes

Escala_de “"Loctrst
Diferengas significa-
tivas entre os anos de
escolaridade: os sujei-
tos do 5 ano percebem
as causas coImo mais
internas do que os dos
92 e 112 anos; os sujei-
tos do 72 ano percebem
as callsas como mais
internas do que os dos
92e11? anos
Diferengas significa-
tivas entre zonas de
residéncia: os sujeitos
da zona urbana perce-
bem as causas como
mais internas do que
0s da zona rural
Diferengas significa-
livas entre os NSE: os
sujeitos do NSE alto
percebem as causas
como mais internas

do que os de NSE baixo;

Escala de "Fstabili-
dade™

Diferengas significa-
livas entre as zonas
de residéncia: os su-
jeitos da zana rural
percebem as causas
como mais instaveis
do que os da zona ur-
bana

Efeitos de interacgio
significativos entre o
ano e a Zona: os sujei-

rural percebemn as

causas como mais ins-

Diferengas significa-
tivas entre os sexas:
as raparigas percebem
as causas como mais
influentes do que os
rapazes

Escala de "Locus"
Diferengas significa-
tivas entre os anos de
escolaridade: os sujei-
tos do 72 ano percebim
as causas coma mais
internas do que os dos
92¢ 112 anos

Escala de "Estabili-
dade™

Diferengas significa-
tivas entre anos de
escolaridade: os su-
jeitas do 72 ano perce-
bem as causas como
mais instaveis do que
asdo9%e 112 anos

(cont.)
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. Qualidades Estudo Piloto 12 mamenta de ava- 22 momento de avalia-
Psicométricas liagda de um estudo ¢fio de um estudo tangi-
longitudinal (1990/91) tudinal (1992/93)
N=114 N =1529 N =577

laveis do que osda
zona urbana, esbaten-
do-se as diferengas
entre as zonas com o
aumenlo da escolari-
dade

Escala de "Conltroia- | Escala de "Controla-
bilidade" bhilidade"

Diferengas significa- | Diferengas significa-
tivas entre anos de es- | tivas enlre anos de es-

colaridade: os sujei- | colaridade: os sujeitos
tos mais novos perce- | mais novos percebiem
bem as causas como a5 causas Coma mais
mais controlaveis controlaveis do que os

do que os mais velhos | mais velhos

Razoavel para as cscalas de “influéncia® (4935), de "estabilidade”
Fidelidade (.4651) e de "controlabilidade" (.4974). Fraca para a escala de
Teste-Reteste | “locus” (1367)
(1 més de inter- |Auséncia de diferengas significativas entre as médias do teste e do re-
valo) teste para a escala de "locus”
N =51 Diferengas significativas entre as médias do teste e do reteste
{p < .03) para as escalas de “influéncia”, de "estabilidade” e de
"controlabilidade”.

de" e "controlabilidade" e resultados menos satisfatérios para a escala de
"locus”.

Os resultados diferenciais revelam diferengas de sexo na escala de
"influéncia”, em ambos os momentos de avaliagdo, bem como diferengas
em fungao do ano de escolaridade para as escalas de "Ig)cus", "estabilidade”
e "controlabilidade", também nos dois momentos de avaliagao.
Globalmente, os sujeitos mais novos percebem as causas como mais
influentes, mais internas e mais controlaveis do que os sujeitos mais
velhos. Os resultados diferenciais, evidenciados nos dois momentos de
avaliagao, apoiam a capacidade da escala para diferenciar grupos durante a
adolescéncia e permitem levantar algumas pistas exploratérias que serdao
discutidas no capitulo seguinte, onde serdo analisados os resultados do

estudo longitudinal sequencial.
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Concluindo, podemos afirmar que as qualidades psicométricas do Q.A.
se revelam, globalmente, satisfatérias, e que este instrumento pode ser
usado para testar um modelo do desenvolvimento diferencial da
motivagdo para a realizagdo, durante a adolescéncia, em que as variaveis
motivacionais que o constituem s3o as concepgdes pessoais de inteligéncia

e as atribui¢tes e suas dimens®es causais.
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Conclusdes Gerais da Parte II

Os estudos de construgao, adaptagao e validagdo de dois instrumentos
para avaliar, quer as concepg¢des pessoais de inteligéncia, quer as
dimensdes atribucionais, com boas qualidades psicométricas e capazes de
diferenciar grupos durante a adolescéncia, apresentados nos capitulos 6 e
7, permitiram obter duas escalas com resultados globais satisfatorios,
quanto 2 validade, fidelidade e sensibilidade, que podem assim ser usadas
para testar um modelo de desenvolvimento diferencial da motivacdo para
a realizacdo durante a adolescéncia, numa perspectiva socio-cognitiva.
Estes estudos forneceram também pistas explicativas exploratérias acerca
do desenvolvimento diferencial destas variaveis motivacionais, que irdo
permitir a formulagdo de hipbteses mais sdlidas acerca de tal
desenvolvimento - baseadas em resultados anteriores obtidos no contexto
Portugués -, portanto a partir de trés estudos para cada instrumento, dois

dos quais relativos aos dois momentos de avaliagdo do estudo

longitudinal sequencial, que ird testar as hipéteses de mudanga (du

constancia) intra-individual.
Os resultados relativos ao estudo longitudinal sequencial, com dois
anos de intervalo entre duas observagdes, serao apresentados na Parte II1

deste trabalho.
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CAPTULO 8

ESTUDO LONGITUDINAL DAS CONCEPCGES PESSOAIS

DE INTELIGENCIA E DAS DIMENSGES ATRIBUCIONALIS:

CONTRIBUTOS PARA UM MODELO COMPREENSIVO DA

MOTIVACAO PARA A REALIZACAO ESCOLAR DURANTE A
ADOLESCENCIA
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Introducao

A revisao dos estudos no dominio das concepgdes pessoais de
inteligéncia e das atribuicdes e dimensdes causais, bem como a andlise dos
contextos de desenvolvimento diferencial destas variaveis (Parte 1)
permitiu-nos avaliar a sua importancia no quadro da motivagdo para a
realizacao escolar, apreciar a sua variagdo em funcdo de factores do
contexto social, como o ano de escolaridade, o sexo, © NSE e a zona de
residéncia, e fundamentar as bases de um modelo conceptual
compreensivo para explicar o desenvolvimento da motivagao para a
realizacio escolar, em que as concepgdes pessoais de inteligéncia sao
apresentadas como constructos centrais & volta dos quais se organizam’
cogni¢des como as atribuicdes causais, os afectos e os compartamentos de
realizacgao.

A construcao, adaptacédo e validagao de instrumentos de avaliagdo das
variaveis motivacionais seleccionadas, para adolescentes Portugueses, em
dois momentos distintos de avaliagdo, no contexto de um plano de
observaggo longitudinal sequencial (Parte II), permitiu-nos testar as suas
qualidades psicométricas e a sua capacidade para diferenciar grupos
durante a adolescéncia, levantando pistas exploratérias acerca do
desenvolvimento diferencial daé concepgdes pessoais c‘je inteligéncia e das
dimensdes atribucionais, a partir de planos de observagio transversal.
Essas pistas servirao de base a elaboragio de hipéteses relativas ao
desenvolvimento intra-individual das varidveis motivacionais em
estudo, aos padrdes inter-individuais de mudanca intra-individual ou as
relagdes entre o desenvolvimento dessas varidveis, avancando algumas
explicagdes para o desenvolvimento previsto. O Gltimo capitulo deste

trabalho explicitard, quer tais hipdteses, quer a sua comprovagdo ou
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infirmagdo. A prossecugdo deste objectivo far-se-a em diversas etapas. A
'primeira, pretende identificar de forma- directa a presenca eventual de
mudanga intra-individual das concepgdes pessoais de inteligéncia e das
dimensdes atribucionais, observando os mesmos sujeitos repetidamente
no tempo; a segunda, vai observar de forma directa o grau de semeihancga
entre 0s membros de um mesmo grupo social na mudanga intra-
individual e o que os distingue dos membros de outro grupo sacial, ou
seja, identificar as eventuais diferencas inter-individuais nos padrdes de
mudanga intra-individual, em fungido do ano de escolaridade inicial,
definido a partir do sexo, NSE e zona de residéncia; a terceira, pretende
identificar as inter-relagdes nas mudangas das diversas variaveis, isto &,
avaliar as relacdes entre as concepgdes pessoais de inteligéncia, o”
rendimento escolar e as dimensdes atribucionais, em fun¢ao da mudanca
desenvolvimental. Serao analisadas algumas das causas possiveis, quer da
mudanga intra-individual das concepg¢oes pessoais de inteligéncia e das
dimensdes atribucionais, quer das diferengas inter-individuais, na

mudanca intra-individual.

Neste estudo utilizou-se uma metodologia longitudinal sequencial,
com dois momentos de observagdo distintos, separados 'por dois anos de
intervalo. Todos os pormenores referentes a amostr;, procedimento e
administra¢io dos instrumentos foram descritos nos capitulos 6 e 7, pois
foram utilizadas as mesmas amostras para validar os instrumentos e para
a andlise das mudangas intra-individuais e padrdes inter-individuais na
mudanga intra-individual.

Para a andlise das mudangas intra-individuais e para a identificagao de
padrdes de mudanga especificos a certos grupos sociais (etapas 1 e 2), serdo

utilizadas analises de varincia multivariadas (MANOVAS) para medidas
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repetidas. Resultados inesperados conduzirao a uma andlise
pormenarizada das caracteristicas diferenciais dos sujeitos "perdidos” da
primeira para a segunda fase do estudo e dos sujeitos que se mantiveram
nas duas fases, no que se refere as variaveis motivacionais, de modo a
clarificar as razées do tipo de evolug#o (ou constancia) ocorrido com o
tempo. A relagdo entre varidveis motivacionais e a explicagdo do seu
desenvolvimento, a partir das relagdes dindmicas que mantém entre si,
sera analisada a partir de equagoes estruturais, explicitando as hipéteses
anteriormente elaboradas, utilizando para isso o programa LISREL VII
(Joreskog & Sorbom, 1988). No inicio de cada etapa do estudo serao
explicitadas as hip6teses decorrentes dos estudos anteriores, seguidas da
apresentacio e discussao dos resultados.

Este capitulo permitira assim integrar os resultados e as conclusdes dos
estudos anteriores, apresentando um quadro compreensivo e integrado do
desenvolvimento diferencial da motivagdo para a realizagdo escolar

durante a adolescéncia.




428

1. Analise da mudanga intra-individual das concepgoes pessoais de
inteligéncia e das diferengas inter-individuais na mudanca intra-

individual

1.1 Hipdteses relativas ao desenvolvimento intra-individual

1.1.1 Desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia com o

tempo

Os resultados dos estudos transversais, realizados no contexto
Portugués, demonstram uma evolugio das concepgdes pessoais de
inteligéncia no sentido de concepgdes progressivamente mais dinamicas.”
Contudo, a auséncia de resultados empiricas, no contexto Norte-
Americano, relativos A evolugao das concepgdes pessoais de inteligéneia
com a idade, conduziu-nos a explorar varios cenarios possiveis para
explicar os resultados no contexto Portugués. A ohservacao de efeitos de
interaccdo entre o ano de escolaridade e o NSE no contexto Portugués
(primeira fase do estudo longitudinal), levou-nos a formular a hipétese de
que O contexto escolar teria um efeito uniformizante no desenvolvimento
das concepg:f)es pessoais de inteligéncia, pois o desenvol\nmento desta
variavel com a idade é tanto mais intenso quanto os seus niveis iniciais
sdo mais baixos. Assim, as diferencas nitidas observadas no 52 ano, entre
sujeitos de diferentes NSE, tendiam a desvanecer-se no 112 ano. No
entanto, como estes estudos observaram os sujeitos exclusivamente no
contexto escolar, as amostras dos diferentes anos de escolaridade nao sao
totalmente comparaveis, em termos de NSE, devido aos processos de
abandono selectiva da escolaridade, mais frequentes nos NSE baixos. Por

outro lado, este abandono podera incidir essencialmente sobre o grupo de
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sujeitos com concepcao estatica de inteligéncia. Neste caso, o efeito de
uniformizacdo escolar operar-se-ia em termos da selecgao dos alunos com
concepgdo dindmica e ndo em termos da socializagao para ades&o a tais
representacdes (Faria & Fontaine, 1994). Assim, a previsao do
desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia com o ano de
escolaridade/idade é apoiada por duas hipoteses alternativas: {1)
desenvolvimento de concepgdes pessoais de inteligéncia
progressivamente mais dinadmicas, devido ao efeito uniformizante da
escola que conduz & adesdo a tais representagdes, ou (2) seleccao dos
sujeitos com concepgdes pessoais de inteligéncia mais dindmicas: o efeito
de uniformizacao da escola opera em termos da selec¢éio dos alunos com
concepgdes dinamicas, provocando o abandono selectivo dos alunos com
concepgoes estaticas. Estes dois mecanismos poderao, ou nagc, agir

simultaneamente.

1.2 Hipéteses relativas as diferengas inter-individuais na mudanca intra-

individual das concepgdes pessoais de inteligéncia
1.21 Papel do ano de escolaridade na mudanca intra-individual

A evolugao progressiva das concepgdes pessoais de inteligéneia num
sentido mais diniamico, observada nos estudos transversais no contexto
Portugués, leva-nos a prever que esse desenvolvimento com o tempo,
ocorrera de forma regular, igual e no mesmo sentido em todos os anos de
escolaridade. No entanto, como os estudos transversais ndao permitem
distinguir os efeitos de idade dos de coorte, nac & possivel observar
diferencas no modo de mudar. O estudo longitudinal sequencial permitira

comprovar se as diferengas de ano, previamente observadas nas
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concepgdes pessoais de inteligéncia, sdo ou ndo especificas a cada coorte, ja

que podem ser comparadas as evolugdes de diferentes coortes.
122 Papel do sexo na mudanga intra-individual

A auséncia de diferencas de sexo nas concepgoes pessoais de
inteligéncia, observada em trés estudos transversais no contexto
Portugués, e o facto deste resultado se manter para os varios anos de
escolaridade e para os diferentes NSE em todos os estudos, apoia a
estabilidade do mesmo e permite sustentar a hipétese da existéncia de
uma diferenga cultural importante, entre o contexto Portugués e o
contexto Norte-Americano, em que as répan‘gas evidenciam concepgdes”
pessoais de inteligénceia mais estaticas do que os rapazes. Perante estes
resultados, n3o esperamas encontrar qualquer efeito significativo do sexo

na mudanga intra-individual das concepg¢oes pessoais de inteligéncia.
1.23 Papel do NSE e da zona de residéncia na mudanga intra-individual

A auséncia de estudos empiricos no contexto Norte-Americano, que
testem as diferencas nas concepgties pessoais de inteligéncia em funcao do
NSE e.da zona de residéﬁcia, c;onduz—nos a formular }’;ipéteses baseadas
apenas nos resultados obtidos no contexto Portugués. Assim, os trés
estudos transversais realizados no contexto Portugués, evidenciam
resultados estaveis: os sujeitos de NSE alto (e por vezes de NSE médio)
apresentam éoncepg:ﬁes mais dinamicas de inteligéncia do que os sujeitos
de NSE baixo. Por outro lado, a interacgdo significativa evidenciada no
pﬁmeiro momento de avaliagdo, entre o ano e o NSE, conduz-nos a

formulacdo da seguinte hipétese: os sujeitos do NSE alto vao apresentar
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menor evolugdo (maior constdncia) nas concepgdes pessoais de
inteligéncia com o tempo do que os sujeitos de NSE baixo, que
apresentardo maior evolugdo no sentido do desenvolvimentoc de
concepgdes mais dindmicas. Esta hipdtese funda-se em dois mecanismos
alternativos, ja referidos para a evolucdo com o ano de escolaridade, a
saber: (1) a influéncia uniformizante da escola, que age no sentido de
influenciar a adesao as concepgoes dindmicas, torando os sujeitos de
diferentes NSE mais semelhantes entre si no final da escolaridade, ou {2) o
abandono selectivo, no decurso da escolaridade, dos sujeitos de NSE baixo
com concepgdes pessoais de inteligéncia mais estaticas, permanecendo
assim na escolaridade os sujeitos de NSE baixo mais dinamicos.

N3ao formulamos qualquer hipétese para o efeito da zona de residéncia’
na mudanga intra-individual das concepgdes pessoais de inteligéncia,
porque embora os resultados dos estudos transversais ndo tenham
evidenciado diferengas significativas nas concepgdes pessoais de
inteligéncia entre sujeitos de diferentes zonas de residéncia no contexto
Portugués, nao temos quaisquer outras evidéncias empiricas que apoiem

este resultado.
1.3 Resuitados
1.3.1 Evolugao das concepgdes pessoais de inteligéncia com o tempo

No sentido de observar a evolugdo das concepgdes pessoais de
inteligéncia com o tempo, foram realizadas analises de variancia
multivariadas com medidas repetidas (MANOVA) Os factores de
diferenciacso foram o tempeo (factor intra-sujeito) e o sexo, o NSE, o ano

de escolaridade e a zona de residéncia (factores inter-sujeitos). As analises
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foram realizadas para as escalas "estatica”, "dinamica" e total das
concepgaes pessoais de inteligéncia, separadamente, tal como aconteceu
nos estudos transversais. A homogeneidade das varidncias e a
normalidade das distribuigdes foi confirmada para todas as escalas. Tendo
em conta o namero de sujeitos, sd foram considerados os efeitos
significativos a P 5 .01. |

Os resultados das MANOVAS para a escala total (Quadro N®@ 161), e para
a escala "estatica" (Quadro N2 162), evidenciam a auséncia de diferencas
com o tempo, bem como a auséncia de quaisquer efeitos de interacgéo
significativos. No que diz respeito a escala "dindmica” (Quadro N2 163),
Observa-se apenas um efeito de interacgdo significativo entre o tempo, o
sexo e 0 ano (P < .012). A analise do Quadro N2 164 e a realizacao de
MANOVAS para medidas repetidas, para a escala "dinamica", em fungao
do ano para os dois sexos e em fungio do sexo para os trés anos,
demonstra a existéncia de diferengas significativas intra-sujeito para a
interacgao entre o tempo e 0 sexo, na transigio do 92 para o 112 ano (F =
6.82; P < .011; GL. = 1). Deste modo, observa-se um ciecréscimo
significativo nos valores médios da escala dinimica, para as raparigas, e
um aumento significativo nos valores médios da escala dinamica, para os
rapazes, na transicdo do 92 para o 112 ano. O facto deste resultado se
circunscrever apenas a transicdo do 92 para o 112 ano limita o seu
significado a flutuagdes pontuais.

Globalmente, podemos afirmar que nio houve qualquer tipo de
evolugdo nas concepgdes pessoais de inteligéncia com o tempo, nem
qualquer influéncia significativa dos factores de diferenciagdo inter-
individuais na constancia intra-individual. Estes resultados infirmam a
hipétese da socializagio uniformizante da escola e serao, eventualmente

r

compativeis com a da selec¢do baseada sobre a adesdo a concepgdes
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pessoais de inteligéncia dindmicas. A analise da amostra dos alunos
"perdidos" é necessaria para apoiar esta segunda hipotese.

Quadra N2 161 — Analise de variancia multivariada com medidas repetidas (MANGVA)

da escala total das concepgdes pessoais de inteligéncia (N = 512)

Factores de Soma dos Meédia G.L. F P
Diferenciacao Quadrados Quadratica

Tempo 239.39 239.39 1 197 <161
Tempox Ano 15.28 _ 5.09 3 o4 989
Tempo x Zona 28.52 28.52 1 23 628
Tempo x NSE 12.37 6.19 2 5 950
Tempo x Sexo 23.81 23.81 1 20 .658
Tempo x Sexo x Ano 792.09 264.03 3 217  .090
Tempo x Sexo x Zona 85.42 8542 1 70 402
Tempo x Sexo x NSE 163.61 81.80 2 67 510
Tempox Anox Zona 43.22 14.41 3 12 949
Tempox Anox NSE 567.67 94.61 6 78 586
Tempa x Zona x NSE 49.24 2462 2 20 817
Tempao x Sexo X Anox Zana 33065 110.22 3 91 437
Tempao X Sexo x Anox NSE 127.51 42.50 3 a5 789
Tempa x Sexo X Zona x NSE 36.47 18.23 2 15  .8etl
Tempo x Ano x Zonax NSE 919.23 183.85 5 151 .184
Tempo x Sexo X Anox Zonax NSE  639.14 106.52 b 88 511

Quadro N® 162 — Andlise de variancia multivariada com medidas repetidas (MANOVA) -
da escala "estatica" {N = 512)

Factores de Somados Meédia G.L. F P
Diferenciagao Quadrados  Quadratica

Ternpo 180.82 180.82 1 293 <.087
Tempox Ano 57.60 19.20 3 31 817
Tempao x Zona 96.22 g6.22 1 156 212
Tempo x NSE 37.71 18.85 2 ar 737
Tempox Sexo 17 17 1 00 958
Tempox Sexo x Ano 80.73 2691 3 44 727
Tempox Sexo x Zona 15.07 15.07 1 24 621
Tempo x Sexo x NSE 193.06 96.53 2 157 210
Tempo x Anox Zona 80.96 26.99 3 4 726
Tempox Ano x NSE 24437 40.73 6 66 681
Tempox Zona x NSE 23.05 11.52 2 19 830
Tempo x Sexa x Ano X Zona 25.31 8.44 3 14 938
Tempo x Sexo x Anox NSE 109.96 36.65 3 59 619
Ternpa x Sexo x Zona x NSE 70.39 35.20 2 57 365
Tempox Ano x Zonax NSE 482.02 96.40 5 156  .169
Tempox Sexax Anox Zonax NSE  297.43 4957 6 80  .567
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Quadro N2 163 — Andlise de variancia multivariada com medidas repetidas (MANOVA)

da escala "dinamica® (N = 512)

Factores de Somados Média G.L F F
Diferenciacio Quadrados Quadratica

Tempo 4.10 410 1 N <737
Tempox Ano 2416 8.05 3 22 882
Tempo x Zona 19.97 19.97 1 55 459
Tempo x NSE 51.16 25.58 2 70 496
Tempo x Sexo 27.97 2797 1 J7 381
Tempo x Sexo x Ano 400.12 133.37 3 366 012
Tempox Sexo x Zona 172.26 17226 1 473 030
Tempo x Sexo x NSE © 2813 14.07 2 39 68D
Tempox Anox Zona 16.79 5.60 3 15 927
Tempo x Anox NSE 385.07 64.18 f 1.76 105
Tempo x Zona x NSE 83.78 41.89 2 115 317
Tempo x Sexo x Ano x Zana 277.04 9235 3 254 D56
Tempo x Sexo x Anox NSE 3593 11.98 3 33 805
Tempax Sexo x Zona x NSE 6.66 333 2 0 %3
Tempox Anox Zonax NSE 233.20 46.64 5 128 271
Tempo x Sexox Anox Zonax NSE  209.51 34.92 6 96 453

Quadro N® 164 — Escala "dinamica" em fung3o da interacgao entre o tempo, o ano de
escolaridade e o sexa: Comparagiio das médias e desvios padrao entre o
primeira e o segundo momento do estudo longitudinal (dois anos de

intervalo)
Sexo Feminino Masculing Total
Anma
52.7% Mj - 5119 DPy-637 M -5185 D.P4q -797 M -5144 DP4-699

My - 5029 DP. - 756

Mp- 5240 D.P, - 678

My - 5108 D.P; - 733

N=135 N=81 N=216
72-9% Mjp-5106 DP.q-733 My-5106 DPq-795 My ~5106 DPy - 762
Mz-5173 DPj-622 Mp-5019 DPy-749 My-5098 DP. - 690
N=116 N=111 N =227
99-11%  Mj-5113 DPq-558 My-4987 DPq-741  M;-5061 DP, - 639
Mjy-4989 DP;-599 My-5247 DPy-811  My-5096 D.Py- 702
N =54 N=38 N=62
Total ~ Mq-5113 DP.g-660 My-5114 DPq-787 Mq-5i16 DP, -719

Mj - 5077 D.P., - 683
N =305

My - 5134 D.Pj-741
N=230

Mp- 5102 D. Py -713
N =535

M1 - Média no primeiro momento de avaliagao; Mj; - Média no segundo momenta de
avaliacao; D.P4 - Desvio padrao no primeiro momento de avaliagdo; D.P.; - Desvio
padrao no segundo momento de avaliagio.
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132 Andlise comparativa das concepgdes pessoais de inteligéncia entre os
alunos "perdidos" e os alunos que permaneceram no estudo

longitudinal

Com o objectivo de clarificar as razdes para a auséncia de qualquer tipo
de evolugdo intra-individual, nas concepgdes pessoais de inteligéncia,
realizamos, simultaneamente, uma analise comparativa das diferencas de
ano nas concepgdes pessoais de inteligéncia para os trés NSE, na amostra
da primeira fase do estudo longitudinal, e uma andlise das diferencas nas
concepgoes pessoais de inteligéncia entre os alunos “perdidos” da primeira
para a segunda fase do estudo e os alunos que permaneceram nele. Tais
analises justificam-se na medida em qﬁe ocorreu, entre a primeira e a’
segunda fases do estudo longitudinal, um fenémeno de perda selectiva de
sujeitos, mais incidente nos sujeitos do NSE baixo. A partir da analise das
diferengas nas concepgdes pessoais de inteligéncia, em fungao do ano para
cada NSE, podemos observar se a sua amplitude é maior no NSE baixo do
que nos NSE alto e médio, o que poderia levantar a hipotese do abandono
selectivo dos sujeitos de NSE baixo com concepgdo estatica de inteligéncia.
Assim, a perda selectiva de sujeitos de NSE baixo e com concepgdes
pessoais de inteligéncia estaticas, nao permitiria observar a evolucao intra-
individual inicialmente prévista,. pois permaneceriam r;o estudo somente
os sujeitos mais dindmicos, em relagdo aos quais se prevé menor
mudanca. Para testar esta hipdtese serd necessdrio comparar 0s sujeitos
"perdidos" com os sujeitos que permaneceram no estudo longitudinal, no
que se refere as concep¢des pessoais de inteligéncia.

Os resultados da anélise das diferencgas de ano para os trés NSE, para a

escala total e para a escala "estatica", encontram-se nos Quadros N® 165 e

N2 166. Para a escala "dinamica" os resultados nido se revelaram
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Quadro N2 165 —- Anélise comparativa das diferengas de ano para os trés NSE no primeiro
momento de avaliagio: Andlise de varidncia da escala total das

' concepedes pessoais de inteligéncia

GL F P Scheffdé
NSE
Alto 3 4916 <,002 11250
Médio 3 23.713 .n00 119, 92>5¢
119572, 92
Baixo 3 55.365 .000 119, 992>792552

Quadra N? 166— Anélise comparativa das diferengas de ano para os trés NSE no primeiro

momento de avaliagdo: Andlise de varidncia da escala "estatica"

GL F P Scheffé

NSE

Alto 3 14.270 <.000 119, 92 7955¢
112570

Médio 3 42.231 .000 11999558 79

Baixo . 3 87.789 .000 119> 92»79¢55¢
119, 99570

significativos. Assim, podemos constatar que, apesar das diferencas de ano
para as escalas total e "estatica" serem significativas para todos os NSE, os
resultados do Teste de Scheffé demonstram a existéncia de diferencas
entre quase todos os anos para o NSE baixo, mas apenas entre alguns anos
para o NSE alto. A anélise das médias em fungdo da interaccio Ano x NSE
(12 fase do longitudinal: Quadros N2 54 e N2 55, cap. 6, pags. 278 e 279),
permite constatar que a amplitude das médias, entre os virios anos, é
maior para o NSE baixo do que péra o NSE alto. Assim, apesar da
“progressao” com o ano de escolaridade ocorrer sempre no sentido do

aumento do caracter dindmico da inteligéncia, no NSE baixo os sujeitos
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partem de um nivel inferior, atingindo apenas no 112 ano niveis mais
aproximados aos dos sujeitos do NSE alto. Deste modo, confirma-se a
existéncia de uma maior amplitude nas diferengas nas concepgdes pessoais
de inteligéncia (escalas total e "estatica”) no NSE baixo que, aliada a perda
selectiva entre a primeira e a segunda fases de sujeitos do NSE baixo, nos
conduz a levantar a hipbtese de que os sujeitos "perdidos” tinham
concepgoes mais estaticas de inteligéncia.

A andlise das diferencas entre os alunos "perdidos” e os alunos que
permaneceram no estudo, para as escalas total e "estatica" das concepgdes

pessoais de inteligéncia, encontra-se no Quadro N® 167 . Para ambas as

Quadro N2 167— Anélise das diferengas entre os alunos "perdidas” e os alunos que
permaneceram no estudo, para as escalas "total" e “"estatica" das
concepgdes pessoais de inteligéncia (primeiro momento de avaliagaa).

Andlise de variancia

G.L. _ F P Scheffa
ESCALAS
"Total" 1 20.080 <.000 G1<Gy*
"Estatica” 1 26.134 .000 G1'<G2

*Gy - grupo de alunos "perdidos”; G - grupo de alunos que permaneceram no estudo.

escalas observa-se que o grupo de alunos "perdidos” evidencia valores
médios significativamente inferiores aos do grupo que permaneceu no
estudo (Quadro N2 168), o que significa que apresentam concepgtes mais
estaticas de inteligéncia (menos dindmicas). Refira-se que desta analise
foram excluidos os alunos do 112 ano, pois ja se previa a sua perda, entre a
primeira e a segunda fases do estudo, por motivos de conclusdo do ensino
secundario. A andlise da escala "dinamica" n3o evidencia quaiscuer
diferengas significativas. O estudo dos efeitos de interacgcao entre 2

"permanéncia no estudo" (“perdidos” vs "nao perdidos®) e os factores de
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Quadro N? 168 — Escalas "total” e "estatica” das concepgaes pessoais de inteligéncia em
fungdo da "permanéncia no estuda” (primeiro momento de avaliagio):

Média e desvio padrac

"Total" "Estatica"
N M D.P. N M D.P.
Gy 604 104.34 13.98 a04 53.48 11.19
G 548 105.58 14.06 548 54 41 1111
Total 1152 104.93 14.03 1152 53.92 11.16

Gt - grupo de alunos “perdidos”; G, - grupo de alunos que permaneceram no estudo.

diferenciagdo da amostra {ano, sexo, NSE e zona de residéncia) para as
escalas, revela que os efeitos tém, em geral, um caracter aditivo, pois_
apenas um efeito de interacgdo se apresentou significativo: para a escala
total, entre a "permanéncia no estudo" e o ano (F = 5.031; P < 007, GL =
2). A analise do Quadro N2 169, revela que as médias do grupo de alunos
"perdidos” sdo sempre inferiores as do grupo que permaneceu no estudo,

para todos os anos de escolaridade, embora as diferengas sejam muito

mais amplas no 52 ano.

Quadro N2 169 — Escala "total das conce cOes pessoais de inteligéneia em funcio da
P p 8 ¢
“permanéncia no estuda" e do ano (primeiro momento de avaliacao):

Meédia e desvia padrio

G Ga Total
Ano N M D.P. N M D.P. N M D.P.
52 156 9521 13.20 225 10240 13.79 381 9946 13.99
7 174 104.62 13.08 231 10659 1425 405 10574 1378
99 274 10935 1231 92 11080 1235 366 109.72 1232
Total 604 104.34 1398 548 10558 1406 1152 10493 14.03

G - grupo de alunos "perdidos”; G; - grupo de alunos que permaneceram no estudo.
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Os resultados da comparagdo das concepgoes pessoais de inteligéncia
entre alunos "perdidos® e alunos que permaneceram no estudo
longitudinal confirma, assim, a hipotese da perda selectiva de alunos com
concepgdes pessoais de inteligéncia mais estéticas (menos dinamicas), no
decorrer do estudo, tornando as amostras dos diversos NSE mais

semelhantes entre si no fim do estudo.
1.4 Discussaao

A auséncia de evolugao das concepgdes pessoais de inteligéncia com o
tempo, comprovada através da auséncia de diferencas significativas nas
escalas total, "estatica" e "dindmica" entre o primeiro e © segundoﬂ
momentos do estudo, exigiu uma analise mais detalhada das
caracteristicas dos sujeitos "perdidos" da primeira para a segunda fase. Esta
analise, em conjunto com a analise comparativa das diferencas de ano nas
concepgdes pessoais de inteligéncia para os trés NSE, permitiu-nos
concluir que ocorren uma perda selectiva de suyjeitos com concepgao
estatica de inteligéncia. Assim, foi confirmada a hipStese da generalizagao
de concepgdes progressivamente mais dindmicas de inteligéncia, devido
ao efeito uniformizante da escola, que opera em termos da seleccao dos
alunos com concepgoes dindmicas e provoca o abandono selectivo dos
alunos com concepgoes estéaticas. Deste modo, perderam-se 0s alunos que
potencialmente poderiam evoluir mais, ficando os que provavelmente
nao sofreriam grandes alteragdes evolutivas nas concepgdes pessoais de
inteligéncia, o que justifica a auséncia de diferencas intra-individuais
entre as duas fases. A escola parece ndo ter assim proporcionado
experiéncias susceptiveis de promover as concepgbes pessoais de

inteligéncia dos sujeitos, num sentido mais dindmico, limitando-se a
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exigir este tipo de concepgao, penalizando com maior incidéncia os
sujeitos com concepghes estaticas, mais orientados para os resultados e
para a comparagdo social, mais preocupados em obter avaliacdes
favoraveis de competéncia e evitar juizos negativos da mesma. O facto de
ter ocorrido um efeito de interaccdo significativo entre a "permanéncia no
estudo” e 0 ano, para a escala total das concepedes pessoais de inteligéncia,
demonstra que a perda selectiva de sujeitos com concepgao estatica ocorre
sobretudo para o 52 ano. A maior susceptibilidade dos sujeitos com
concepcdes estaticas de inteligéncia aos efeitos nefastos do fracasso, a
menor persisténcia perante os obstaculos e dificuldades, a desisténcia
precoce, as cognicdes e os afectos negativos frequentes, bem como as
atribuicdes para o fracasso a falta de capat:idade, torna-os mais vulneraveis”
ao fracasso e mais susceptiveis de reprovar e abandonar a escolaridade. O
facto de nem todos os sujeitos "perdidos" entre a primeira e a segunda
fases do estudo terem abandonado a escolaridade exige, contudo, maior
cautela nas conclustes extraidas, podendo explicar os resultados do 92 ano,
em que as médias entre os dois grupos sdo muito semelhantes. N o
entanto, 0s resultados obtidos apoiam a necessidade de introduzir a
intervencdo psicoldgica deliberada no contexto escolar, no sentido da
promogao de concepgdes pessoais de inteligéncia mais adaptativas, pois a
escola,Apor si 86, nao parecé constituir-se espontaneamé;lte como contexto

facilitador dessa promogao.
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2. Analise da mudanca intra-individual das dimensoes atribucionais e das

diferencas inter-individuais na mudanca intra-individual
2.1 Hipoteses relativas ao desenvolvimento intra-individual
211 Desenvolvimento das dimensges atribucionais com ¢ tempo
Locus de causa]idade

As conclusdes dos estudos empiricos, acerca do desenvolvimento da

dimensao de Jocuscom a idade/ano de escolaridade, apresentam-se algo

controversas. O desenvolvimento desta dimensao, com O ano de”

escolaridade, pode espelhar, quer diferencas desenvolvimentais com a
idade, quer a influéncia do contexto escolar.

Os resultados dos estudos transversais no contexto Portugués apoiam os
resultados de Crandall et al (1965), ou seja, os sujeitos dos anos de
escolaridade inferiores percebem as causas como mais internas do que 0s
sujeitos dos anos de escolaridade superiores. Deste modo, no contexto
Portugués, observa-se uma reducdo da internalidade com o aumento da
escolaridade, que poder4 ser explicada pela maior capacidade dos sujeitos
mais velhos para analisarem a realidade de forma ‘fcomplexa, que se
traduziria pelo aumento do leque de causas possiveis para explicar os
sucessos e fracassos escolares, para além das causas provenientes
exclusivamente do proprio sujeito. Assim, prevemos uma redugdo da

internalidade das causas entre a primeira e a segunda fases do estudo

longitudinal
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Estabilidade

Os resultados dos estudo empiricos, sobre o desenvolvimento da
dimensdo de estabilidade, apontam para um aumento no uso de causas
instaveis com o ano de escolaridade (Frieze & Snyder, 1980). Todavia, os
resultados obtidos no contexto Portugués sao inconsistentes, pois
enquanto no estudo da primeira fase do longitudinal nac se observaram
diferencas significativas em fun¢ido do ano de escolaridade, na segunda
fase estas foram observadas, com os sujeitos do 72 ano a perceberem as
causas como mais instaveis do que os do 92 e 112 anos. Apesar deste
resultado poder ser interpretado fazendo apelo 3 influéncia da escola no
desenvolvimento de explicagdes causais, progressivamente mais estaveis
e imutaveis, o facto dele ter ocorrido apenas no estudo da segunda fase do
longitudinal leva-nos a apoiar a hipétese contraria, a do aumento
progressiva com o ano de escolaridade do uso de causas instaveis, por
estar melhor fundamentada empiricamente. Refira-se que O uso
progressivo de causas instiveis com a idade, para explicar o fracasso, é
Observado por autores como Frieze e Snyder (1980), que o justificam
devido 2 aquisicao do conceito de acaso, que parece ser dos ultimos a ser

adquirido.
Controlabilidade

Estudos de Frieze e Snyder (1980) e de Weiner e Peter (1973) apoiam a
hipétese do uso progressivo de causas controlaveis e intencionais com a
idade. Contudo, em dois estudos transversais (duas fases do longitudinal)
no contexto Portugués, observa-se que os sujeitos mais novos percebem as

causas como mais controlaveis do que os mais velhos, apresentando-se
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este resultado relativamente estavel. Assim, prevemos uma diminui¢ao
das percepgoes de controlabilidade com o ano de escolaridade, devido a
influéncia da escola que, ao reenviar sistematicamente a responsabilidade
dos resultados para o aluno, influencia o desenvolvimento de percepgoes
de incontrolabilidade das causas desses resultados, como forma de
protecgao contra a responsabilizacao do aluno pelo fracasso, frequente, em

termos subjectivos, num contexto escolar competitivo.
Influéncia

A percepgdo de influéncia das causas no sucesso e fracasso escolares nao
constitui uma dimens3o causal, mas permite-nos avaliar a relevancia®
diferencial das causas atribucionais seleccionadas para os sujeitos do nosso
estudo.

Por um lado, estudos de Bar-Tal, Goldberg e Knaani (1984) nao
encontraram quaisquer diferengas na percep¢ao de influéncia das causas
entre varios grupos. Por outro lado, no contexto Portugués, foram
encontradas diferencas significativas na percepgdo de influéncia em
fungso do ano, apenas no estudo da segunda fase do longitudinal, com os
sujeitos do 72 ano a perceberem as causas como mais influentes no seu
conjuntd do que os do 92 e 112 anos. Perante a falta de estabilidade dos
resultados, no contexto Portugués, e a auséncia de difereng¢as noutros

contextos, optdmos por n#o esperar qualquer tipo de evolucdo na

percepgdo de influéncia com o ano de escolaridade.
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2.2 Hipoteses relativas as diferengas inter-individuais na mudanca intra-

~ individual das dimensdes atribucionais
221 Papel do ano de escolaridade na mudanga intra-individual

O estudo longitudinal permitira distinguir o efeito da idade do efeito de
coorte, pela distingdo que faz entre as mudangas temporais e as diferencas
em fungdo do nivel de escolaridade. Partimos do pressuposto de que as
diferencas entre anos de escolaridade, observadas nos estudos transversais
anteriores, eram manifestagcdes do desenvolvimento das dimensdes

atribucionais com a idade.
Locus de causalidade

A diminuigdo da percepgao de internalidade das causas com o ano de
escolaridade, observada no contexto Portugués, por um lado, evidencia a
semelhanca nesta percepgao entre os sujeitos do 52 e 72 anos, e, por outro
lado, entre os do 92 e 112 anos. Assim, prevemos a ocorréncia de uma
diminuicdo da internalidade das causas com o tempo, rﬁais acentuada

entreo 72 e 0 9% anos do que entre 0 52 e 0 72 0u 0 92 e 0 112 anos.

Estabilidade

Devido ao caracter pouco conclusivo dos estudos no contexto
Portugués, apoiamos a hipétese de que a mudanga intra-individual da
dimensado de estabilidade ocorrer4 de forma igual para todos os anos de

escolaridade.
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Controlabilidade

A existéncia de uma diminuigdo progressiva das percepgdes de
controlabilidade com o ano de escolaridade, no contexto Portugués, com a
manifestacao de diferencas significativas entre todos os grupos, leva-nos a
prever que o desenvolvimento com o tempo ocorrera de forma igual e no

mesmo sentido para todos os anos de escolaridade.
Influéncia

Perante os resultados inconclusivos no contexto Portugués e a auséncia
de diferencas noutros contextos, prevemos a auséncia de mudanga da’

"nfluéncia” com o tempo para qualquer ano de escolaridade.
2.22 Papel do sexo na mudanga intra-individual
Locus de causalidade

A auséncia de diferencas de sexo na percepcao da dimensao de Jocusem
dois estudos, no contexto Portugués e a falta de consenso nos resultados
dos estudos realizados noutros contextos, no dommlo das diferencas de
sexo nas atribuicdes, leva-nos a nao esperar encontrar qualquer diferenca
significativa em fungdc do sexo na mudanga intra-individual da

percep¢ao de Jocus
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Estabilidade

Apesar de alguns estudos empiricos terem encontrado diferencas de
Sex0 na percepcac de estabilidade das causas, com as raparigas a fazerem
atribui¢cdes instaveis para o sucesso e estaveis para o fracasso, de forma
mais incidente do que os rapazes (Crandall, Katkovsky & Preston, 1962;
Stipek & Hoffman, 1980; Vollmer, 1986), estudos de Deaux (1984)
demonstraram que as diferengas de sexo dependem sobretudo de factores
situacionais, ligados ao tipo de tarefas utilizadas (tarefas masculinas). No
contexto Portugués nao foram encontradas diferencas de sexo na
percepgao de estabilidade das causas, em dois estudos, o que leva a pensar
que O sucesso escolar ndo tem conotagdo masculina. Assim, n3o”
esperamos encontrar qualquer efeito significativo do sexo sobre a

mudanga intra-individual da dimensao de estabilidade.
Controlabilidade

Embora se possam fazer algumas previsdes, a partir dos modelos
explicativos das diferengas de sexo no dominio das atribuigdes, a auséncia
de resultados empiricos sobre as diferencas de sexo na dimensdo de
controlabilidade, nos estudos até aqui realizados, a pa; da observagado da
auséncia de diferencas de sexo na percepgao de controlabilidade no
contexto Portugués, autoriza-nos a ndo esperér encontrar qualquer efeito

significativo do sexo na mudanga intra-individual da dimensao de

controlabilidade.
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Influéncia

Apesar de terem sido encontradas diferencas estdveis de sexo na
percepgdo de influéncia das causas, em dois estudos no contexto
Portugués, com as raparigas a perceberem as causas cCOmo mais influentes
nos seus resultados escolares do que os rapazes, o facto dos sujeitos do
nosso estudo perceberem globalmente as causas como influentes nos seus
resultados escolares, bem como a auséncia de diferencas noutros
contextos, leva-nos a nao esperar qualquer efeita significativo do sexo na

“influéncia”, que permanecera estavel com o tempo para os dois sexos.
2.23 Papel do NSE e da zona de residéncia na mudanga intra-individual
Laocus de causalidade

Os resultados observados na primeira fase do estudo longitudinal, no
contexto Portugués, indicam que os sujeitos de NSE alto p.ercebem as
causas como mais internas do que os de NSE baixo, corroborando assim os
resultados de Raviv e Bar-Tal (1980). A existéncia de uma diminuicdo da
internalidade com o ano de escolaridade, interpretada ndo apenas como
uma manifestagdo do aumento da complexidade ’na percepgao da
realidade, mas também como mecanismo protector da auto-estima, leva-
nos a hipotetizar a maior estabilidade na evolugdo da percepgdo da
internalidade para os sujeitos do NSE alto do que para os do NSE baixo, j&
que os primeiros necessitam menos de mecanismos protectores da auto-
estima, pois obtém resultados escolares mais elevados e fazem apelo com
maior frequéncia a causas ligadas ao esforgo para explicar os seus fracassos.

Pelo contrario, hipotetizamos uma evolugdo mais acentuada com o tempo
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na utilizacdo de causas mais externas, pelo sujeitos de NSE baixo, como
forma de proteger a sua auto-estima contra os efeitos nefastos do fracasso,
mais frequente neste grupo.

A falta de resultados empiricos noutros contextos que apoiem as
diferencas de zona de residéncia para o Jocus, observadas no contexto
Portugués, levam-nos a n3c formular qualquer hipdtese para esta

variavel. Os resultados terdo, neste caso, um caracter exploratério.
Estabilidade

A auséncia de diferengas significativas em fun¢ao do NSE para a
dimensao de estabilidade, no contexto Portugués, levam-nos a hipotetizar”
a auséncia de efeitos significativos do NSE sobre a mudanca intra-
individual da estabilidade.

No que se refere & zona de residéncia, o facto de se terem observado
diferencas apenas na primeira fase do estudo longitudinal, aliado 2 falta de
evidéncias empiricas que apoiem este resultado, leva-nos a nao formular
qualquer previsdo para esta variavel, atribuindo aos resultados um

caracter meramente exploratério,
Controlabilidade

A auséncia de diferengas significativas de NSE e de zona de residéncia
na dimensao de controlabilidade, no contexto Portugués, e a falta de
estudos empiricos no dominio, levam-nos a formular a hipdtese da
auséncia de influéncia destas variaveis na mudanca intra-individual da

controlabilidade.
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Influéncia

A ocorréncia de diferencas significativas na percep¢do de influéncia em
funcao do NSE, observada na primeira fase do estudo longitudinal, nao é
contudo correborada pelos resultados do estudo da segunda fase, nem
pelos resultados de outros estudos no dominio. Assim, a auséncia de
mudangas da "infludncia" com o tempo nao seré alterada pelo NSE.

A auséncia de diferengas significativas em fungao da zona de residéncia,
no contexto Portugués, e a falta de estudos empiricos que utilizem esta
variavel, leva-nos a nao formular qualquer hip6tese, assumindo os

resultados um carécter exploratério

2.3 Resultados

23.1 Evolucio das dimensoes atribucionais com ¢ tempo

Com o objectivo de observar a evolugdo das dimensoes atribucionais
com o tempo, foram realizadas analises de varidncia multivariadas com
medidas repetidas (MANOVAS). Os factores de diferenciagao foram o
tempo (factor intra-sujeito) e o sexo, o NSE, o ano de esgolaridade e a zona
de residéncia (factores inter-sujeitos). As anélises foram realizadas para as
quatro escalas do Q.A.: ‘“influéncia", "locus", ‘estabilidade" e
"controlabilidade”. A homogeneidade das varidncias e a normalidade das
distribuictes foi confirmada para todas as escalas. 56 serdo considerados os
resultados significativos para P < .01.

Os resultados das MANOVAS para a escala de "influéncia" (Quadro N2
170), de "locus” (Quadro N*? 171), de "estabilidade" (Quadro N2 172) e de

"controlabilidade” (Quadro N2 173), evidenciam uma auséncia de
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diferengas com o tempo, assim como a auséncia de quaisquer efeitos de
interac¢do significativos. Podemos assim afirmar que nao ocorreu
qualquer tipo de evolugio nas dimensdes atribucionais com o tempo, nem
qualquer influéncia significativa dos factores inter-individuais nesta
constancia intra-individual. S6 foi confirmada a hipétese relativa a
“influéncia" (consténcia com o tempo), sendo infirmadas as hipoteses
relativas ao "Jocus’, A "estabilidade" e A "controlabilidade. Os contextos de
existéncia n&o alteram este padrao de resultados. A perda de sujeitos, no
decorrer do estudo longitudinal, poderia eventualmente explicar este
fenémeno. Com efeito, a selecgdo progressiva de alunos com Jocus mais
externo, atribuindo os seus resultados a causas mais estaveis e menos
controlaveis, justificaria a estabilidade intra-individual das dimensoes-
atribucionais, assim como a diferengca entre anos de escolaridade
observada no estudo transversal. A comparacao entre sujeitos que

permaneceram no estudo e sujeitos "perdidos” impoe-se.

Quadro N 170 — Andlise de variancia multivariada com medidas repetidas (MANOVA)
da escala de "influéncia” do Q.A. (N = 508)

Factores de Somados Meédia G F P
Diferenciagao Quadrados Quadratica

Termpo 243 243 1 08 <783
Tempox-Anc . 6139 20.46 3. 64 588
Tempo x Zona 1.65 1.65 1 D5 .B20
Tempo x NSE 41.83 20.91 2 66 519
Tempo x Sexo 55.39 55.39 1 174 188
Tempo x Sexo x Ano 107.71 35.90 3 113 337
Tempox Sexox Zona 22.31 2231 1 70 403
Tempo x Sexo x NSE 66.62 33.31 2 1.05 352
Tempox Anox Zona 245.41 81.80 3 257  .054
Tempox Ano x NSE 401.70 66.95 6 210 .ps1
Tempo x Zona x NSE 39.47 19.84 2 62 537
Termpo x Sexo x Ano x Zona 62.07 20.69 3 65 583
Tempa x Sexo x Anox NSE 48.56 16.19 3 St 676
Tempo x Sexo x Zona x NSE 12498 62.49 2 196 141
Tempo x Ana x Zonax NSE 23495 46.99 5 1.48 196
Tempo x Sexox Ano x Zonax NSE  159.01 26.50 6 83 545
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Quadro N2 171 — Andlise de variancia multivariada com medidas repetidas {(MANOVA)
da escala de Tacus® do QA (N = 507)

Factores de Soma dos Media G.L. F P
Diferenciacgdo Quadrados Quadratica

Tempo 1.95 1.95 1 05 <831
Tempo X Ano 63.73 2124 3 50 685
Tempo x Zona 17.76 17.76 1 42 520
Tempo x NSE 2283 11.42 2 27 766
Tempo x Sexo 3.04 154 1 g 774
Tempo x Sexo x Ano’ 36.54 1218 3 28 836
Tempo x Sexa x Zona 2.61 2.61 1 06 805
Tempo x Sexo x NSE 49.27 24.64 2 58 563
Tempo x Anox Zona 65.51 21.84 3 51 .675
Tempo x Ano x NSE 553.01 92.17 6 216 046
Tempo x Zona x NSE 4591 22.85 2 54 585
Tempo x Sexo X Ano X Zona 12.77 426 3 10 960
Tempo X Sexo x Anox NSE 4057 13.52 3 32 814
Tempa x Sexo x Zona x NSE 71.56 35.78 2 84 434
Tempo x Ano X Zonax NSE 70.69 1414 5 33 895
Tempo x Sexax Anox Zonax NSE  230.34 38.39 6 90  .496

Quadro N2 172 — Analise de variancia multivariada com medidas repelidas (MANOVA)
da escala de "estabilidade" do Q.A (N = 504)

Factores de Somados Meédia G.L. F P
Diferenciacdo Quadradoes Quadratica

Tempo 5.35 5.35 1 07 <790
Tempox Ano 608.13 202.71 3 270  .045
Tempo x Zona 14.95 1495 1 20 656
Tempo x NSE 157.96 78.98 2 1.05 350
Tempo x Sexo 66 66 1 ol 925
Tempox Sexo x Ano 11215 37.38 3 50  .684
Tempox Sexo x Zona 90.62 90.62 1 1.21 273
Tempo x Sexo x NSE 54.55 27.28 2 36  .696
Tempo x Anox Zona 157.54 52.51 3 70 553
Tempox Ano x NSE 358.99 59.83 6 80 573
Tempa x Zona x NSE 72.96 36.48 2 49 616
Tempo x Sexo X Ano X Zona 278.12 9271 3 123 297
Tempao x Sexo x Anax NSE 215.43 71.81 3 96 413
Tempo x Sexa x Zona x NSE 26.82 13.41 pA 18 837
Tempo x Anax Zonax NSE 48298 96.60 5 129 269
Tempox Sexox Anox Zonax NSE  880.45 146.74 b 195 071
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Quadro N® 173 — Anélise de varidncia multivariada com medidas repetidas (MANOVA)
da escala de "controlabilidade" do QA. (N = 501)

Factores de Somados Meédia G.L. F P
Diferenciago Quadrados Quadratica

Tempo 4506 45.06 1 147 <226
Tempo x Ano 65.23 21.74 3 71 548
Tempo x Zona 7.10 7.10 1 23 631
Termpo x NSE 134.64 67.32 2 219 113
Tempo x Sexo 23.80 23.80 1 Tz 379
Tempo x Sexo x Ano 92.05 30.68 3 100 393
Tempox Sexox Zona 0 03 1 D0 974
Tempo x Sexa x NSE 3437 1719 2 56 .572
Tempox Anox Zona 16.44 548 3 18 91
Tempox Anox NSE 173.88 28.98 6 94 464
Tempo x Zona x NSE 43.68 21.84 2 71 492
Tempo x Sexo x Ano x Zona 117.10 39.03 3 127 284
Tempao x Sexo x Anox NSE 56.63 18.88 3 61 606
Tempo x Sexo x Zona x NSE 4230 2115 2 69 503
Tempo x Ano x Zonax NSE 149.31 29.86 5 87 434
Ternpox Sexox Anox Zonax NSE  143.19 23.86 6 78  .588

23.2 Andlise comparativa das dimens®es atribucionais entre os alunas

‘perdidos” e os alunos que permaneceram no estudo longitudinal

Tal como aconteceu para as concepgdes pessoais de inteligéncia, com o
intuito de clarificar a razéo para a auséncia de qualquér tipo de evolugao
com o tempo nas dimensdes atribucionais e, tendo em conta as perdas
selectivas observadas entre as duas fases do estudo longitudinal,
realizamos uma andlise comparativa das diferencas nas quatro escalas do
QA., entre os alunos "perdidos" da primeira para a segunda fase do
estudo e os alunos que permaneceram nele. Desta comparagdo foram
excluidos os alunos do 112 ano na primeira fase, pela sua perda ser

previsivel na segunda fase.
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Os resultados desta andlise comparativa, evidenciaram diferencas
significativas, entre os alunos "perdidos” e os alunos que permaneceram
no estudo, apenas para duas escalas do QA., a de "locus"ea de
controlabilidade" (Quadro N2 174). Assim, para ambas as escalas, observa-
se que o grupo de alunos "perdidos" apresenta valores meédios
significativamente inferiores aos do grupo que permaneceu no estudo
(Quadro N 175). Isto significa que o grupo de alunos "perdidos” percebe as
causas como menos internas e menos controlaveis do que o grupo de
alunos que permaneceram no estudo. Ndo se observaram quaisquer
efeitos de interacgao significativos entre a "permanéncia no estudo”
("perdidos" vs “ndo perdidos"} e os factores de diferenciacao da amostra

(ano, sexo, NSE e zona de residéncia).

Quadro N2 174— Analise das diferengas entre os alunos "perdidos” e os alunos que
permaneceram no estudo para as escalas de "locus” e de
"controlabilidade” do QA. (primeiro momento de avaliagdo): Analise

de varidncia

G.L F P Scheffé
ESCALAS
“Locus” 1 6.883 <.009 Gq<Gp*
"Controlabilidade” 1 15.968 .0o0 G1<Gy

*Gy - grupo de alunos "perdidos’; Gy - grupo de alunos que permaneceram na estudo.

Quadro N2 175 — Escalas de “Jacus” e de "controlabilidade” em fungdo da "permanéncia no

estudo” (primeiro momento de avaliagio): Média e desvio padrédo

"Locus® “Controlabilidade"
N M D.P. N M D.P.
Gy 601 52.03 7.23 600 51.60 8.06
Gy 549 5317 7.49 543 53.45 7.57
Total 1150 5257 7.38 1143 52.48 7.88

Gy - grupo de alunos "perdidos”; G - grupe de alunos que permaneceram no estudo.
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Estes resultados indicam que a perda selectiva de sujeitos podera
ajudar, eventualmente, a compreender a aparente contradi¢io da
estabilidade com o tempo das escalas de "Jocus" e de "controlabilidade",
bem como as suas diferengas em funcio do ano de escolaridade,
observadas nos estudos transversais. Todavia, este ndo é o caso para a
dimensao de "estabilidade”, que parece no variar em fungdo da selecgso
dos sujeitos: assim, a nossa hipétese da evolugio da interpretacao das
causas no sentido de percepedes de maior instabilidade com o tempo nao

se confirmou,
2.4 Discussao

A auséncia de qualquer tipo de evolugdo dos resultados das escalas do
QA. com o tempo e a ocorréncia de perdas selectivas de sujeitos da
primeira para a segunda fase do estudo, exigiu a realizagcao de anilises
comparativas entre os alunos “perdidos" e os alunos que permaneceram
no estudo longitudinal. Estas analises revelaram que os sujeitos
"perdidos” percebem as causas como menos internas e menos
controlaveis do que os sujei.tos que permaneééram no estudo,

contribuindo assim para a estabilidade destas dimensdes com o tempo.

As hipéteses relativas 4 mudanga intra-individual das dimensoes de
"ocus” e de "controlabilidade" com o tempo, baseadas sobre resultados de
estudos transversais, previam uma redugo de ambas com o avanco da
escolaridade. O facto dos sujeitos "perdidos” no estudo apresentarem
valores médios inferiores em ambas as dimensdes, permite-nos afastar a

hipétese avangada para justificar as diferengas observadas em funcao do
. C
€
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nivel de escolaridade, sem referéncia & evolugéo desenvolvimental, que
diz respeito ao facto da escola seleccionar sistematicamente os syjeitos
com determinado padrao atribucional (eliminando os sujeitos que
atribuem os resultados a factores mais internos e mais controlaveis),
justificando assim as diferengas observadas em fungao do nivel de
escolaridade. Pelo contrario, os sujeitos "perdidos" sdo precisamente
aqueles cujo padrao atribucional se toma mais marcado nos ultimos anos
de escolaridade. Porém, é de salientar que nem todos ©os sujeitos
“perdidos" do nosso estudo abandonaram a escola, pois uma parte deles
nao foi recuperada apenas por razoes de mudanca de estabelecimento de
ensino. Esses alunos, que se mantiveram nas redes de ensino, poderiam
influenciar as diferengas de grupo, sobretudo no primeiro estudo’
transversal. Esta hip6tese parece compativel com © processo de
desenvolvimento das atribuicties em situagdo de fracasso. Com efeito, as
percepgdes de internalidade e de controlabilidade das causas
funcionariam, provavelmente, como mecanismos protectores da auto-
estima dos sujeitos: a atribuicao dos fracassos a factares externos (menos
internos) e incontrolaveis (menos controlaveis) desresponsabiliza os
sujeitos e atenua os efeitos nefastos do fracasso no sentimento de
competéncia prépria. Por outro lado, a escola ao reenviar a
respoﬁsabi]idade pelos fracassos para o aluno, reforr,:a;f as percepgoes de
incontrolabilidade das causas destes. Ora, as causas incontrolaveis sao
frequentemente percebidas como mais externas do que as causas
controlaveis, devido a forte associagdo entre as dimensdes de Jocuse de
controlabilidade, também observada neste estudo. A escola parece assim
reforcar as estratégias debilitantes dos sujeitos e as explicagoes protectoras
do conceito de competéncia propria, que porém ndo s&o suficientes para

garantir o sucesso. Os sujeitos com maior taxa de insucesso necessitam de
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recorrer mais frequentemente a tais mecanismos de protecgdo. Sao
provavelmente esses alunos que abandonario mais a escolaridade, por
um lado, mas também eventualmente aqueles que terdo mais tendéncia a
mudar de escola, esperando implicitamente que um novo contexto escolar
Ihes abra novas possibilidades de sucesso e permita reconstruir a sua auto-
estima, face a um novo grupo de pares e professores, que ignoram os seus
fracassos anteriores. A mudancga de escola seria também aqui utilizada
como mecanismo de protecgdo da auto-estima. Como assinalamos
anteriormente, esta explicagdo, puramente hipotética, deveria ser testada

em estudos posteriores.

A escola surge de novo como um contexto penalizador, em que os_
sujeitos com concepgdes mais estaticas de inteligéncia, para evitar os
juizos negativos acerca da sua competéﬂcia, interpretam os fracassos
imputando-os a factores externos e incontrolaveis pelo préprio. As
diferencas entre anos de escolaridade, com auséncia de diferencas
individuais, s6 pode ser compreendida como cansequéncia de diferengas
entre coortes; as geragdes mais novas de aluncs fazem atribuicoes dos seus
sucessos e fracassos a factores mais internos e controlaveis do que os mais
velhos, e esta tendéncia mantém-se com o tempo. O mesmo tipo de
argumento poderia ser desenvolvido relativamente A dimensdao de
estabilidade; esta, contudo, nao esta significativamente associada ao
fendbmeno do abandono escolar. Além disso, parece haver uma relagao
entre as concepgdes pessoais de inteligéncia dos sujeitos e as dimensoes de
"locus” e de "controlabilidade", ndo ocorrendo o mesmao para a dimensao
de "estabilidade" e para a “influéncia”. Estas Gltimas ndo evidenciaram
qualquer evolu¢io com o tempo, nem se diferenciaram em funcao da

"permanéncia no estudo” dos sujeitos ("perdidos” vs "nao perdidos”).
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No que diz respeito a estabilidade, a evolugao intra-individual
confirma os resultados da primeira fase do estudo longitudinal, que ndo
evidenciaram mudangas em fungdo do ano de escolaridade. Podemos
pensar que as diferengas na segunda fase do longitudinal ndo podem ser
explicadas por factores de seleccdo da amostra, nem por factores de
desenvolvimento com a idade. Sendo ainda de salientar que os contextos
de existéncia nao parecem ter tido uma influéncia notavel no
desenvolvimento das dimensdes atribucionais, consideradas

isnladamente.

Com o fim de conhecer melhor a dinamica do processo motivacional
na realizagdo escolar, parece importante explorar o tipo de relacao que as_
varidveis motivacionais e os niveis de realizagio escolar mantém entre si.
O ponto seguinte apresentara hipdteses relativas as inter-relagdes entre
variaveis, nomeadamente entre as concepgdes pessoais de inteligéncia, as
dimensdes de “locus”e de "controlabilidade" e o rendimento escolar dos
sujeitos, enquanto critério objectivo de sucesso, que serdo testadas
empiricamente. Pretende-se, assim, contribuir para a explicacdo de certos
mecanismos subjacentes a realizagdo escolar. Apesar dos contextos de
existéncia ndo terem alterado os padroes de desenvolvimento intra-
individuais das dimensdes causais, podem, contudo, influenciar as
relagdes entre as varidveis motivacionais incluidas neste estudo e entre
estas e os resultados escolares. As analises realizadas permitirdo também

evidenciar o eventual efeito diferenciador dos contextos de existéncia.
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3. Identificacao e explicagdo das inter-relactes das concepgdes pessoais de
inteligéncia com o rendimento escolar e com as dimensdes atribucionais

em func¢do da mudanca desenvolvimental: Utilizag3do do modelo LISREL
3.1 Introdugio

Com o objectivo de testar um modelo compreensive da motivagdo para
a realizacdo escolar, durante a adolescéncia, em que as relacOes entre as
concepedes pessoais de inteligéncia, as dimensdes causais e os resultados
escolares sdo analisadas, utilizou-se a andlise de equagdes estruturais,
através do programa LISREL VII (Jéreskog & Sérbom, 1988). Através da
utilizagao deste modelo estrutural, pretende-se dar resposta aos dois
objectivos de explicacdo do desenvolvimento, apresentando
interpretactes e explicagdes possiveis para as relagdes entre as concepgdes
pessoais de inteligéncia, os resultados escolares e as dimensoes
atribucionais, em funcdo do tempo (mudanga intra-individual) e dos
contextos de existéncia (diferengas inter-individuais na mudanca intra-

individual).
3.2 Particularidades dos modelos estruturais em Psico]ogia

A utilizagdo de modelos estruturais em Psicologia, corresponde a uma
perspectiva relativamente recente no estudo das relagdes de causalidade
entre variaveis, particularmente Gtil para estudos realizados em contexto
natural (Bacher, 1987). Neste quadro, a nog#o restritiva de causa da lugar a
de sistema ndo se tratando apenas de determinar efeitos isolados de
variaveis independentes sobre varidveis dependentes, mas também de

conhecer a organizagdo de grupos de varidveis e a articulacio dos seus
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efeitos conjuntos (Bacher, 1987). Assim, & possivel estudar nao apenas as
rélagﬁes entre variaveis independenfes e dependentes, mas também as
relactes entre varidveis interdependentes, abservando as possiveis
variacdes das redes de relacoes entre as variaveis, em funcdo de grupos de
sujeitos ou de situagdes diferenciadas. Ao utilizar modelos estruturais, O
investigador aproxima-se mais da complexidade das situagdes com que
habitualmente se confronta, nas guais multiplas varidveis covariam entre
si.

£ de salientar que estes modelos fazem apelo a uma concepgao
probabilistica da causalidade, ndo pressupondo a existéncia de uma
dependéncia funcional entre variaveis independentes e variaveis
dependentes. A variagdo das variaveis independentes permite prever as
leis probabilisticas de manifestagdo das variaveis dependentes e nac 0s
valores particulares que estas vao tomar (Bacher, 1987).

A resposta que tais modelos dao a necessidade de encontrar sistemas
explicativos do comportamento humano, com um elevado grau de
complexidade, conduziu-noé a utilizagdo do modelo estrutural mais

usado em Psicologia, o LISREL (Linear Structural Relations).
321 Aspectos gerais do LISREL

O modelo LISREL desenvolvido por Jareskog e Van Thillo (1973) e
Joreskog e Sorbom (1985), apresenta as vantagens de ter sido construido
por estatisticos que trabatharam durante longos anos em parceria com
psicélogos, conhecendo por isso os problemas metodoldgicos que se
apresentam a Psicologia (Bacher, 1987). O LISREL integra um modelc de
analise factorial, que generaliza a teoria da medida, e um modelo de

equagdes estruturais, que engloba e generaliza métodos como a andlise de
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regressao multipla e a andlise de pistas causais (path analysis). Assim,
comporta duas partes: um modelo de medidg que indica de que modo as
variaveis latentes sdo medidas em termos de variaveis observadas, e um
modelo de equégﬁes estruturais que especifica as relagdes entre variaveis
latentes {Bacher, 1988). O modelo de equagles estruturais, permite
formular e testar hipdteses re]ativaé as influéncias das variaveis
explicativas sobre as varidveis a explicar. £ um modelo linear, usado com
variaveis intervalares ou consideradas como tal

O LISREL apresenta-se particularmente adaptado 3 analise de dados
longitudinais, pois a antecedéncia temporal de um acontecimento sobre
um outro, permite criar um modeloc recursivo. Permite ainda a
formulagso de hipéleses relativas A ocorréncia de erros de medida
correlacionados no tempo, bem como a avaliacido da adequacao de um
mesmo modelo para grupos variados. Apresenta como limitagao principal
o facto de ndo permitir tratar directamente as interaccdes, pois é um

modelo linear.
3.3 Aplicagdo do LISREL aos resultados do estudo longitudinal

O LISREL foi usado para testar a pertinéncia de um modelo tedrico de
inter-relagao das variaveis do estudo, para explicar os resultados. Assim, o
LISREL permite testar hipGteses acerca das relaces enire multiplas
variaveis, fornecendo simultaneamente elementos susceptiveis de
precisar e completar o modelo explicativo inicialmente formulado.

A construgcdo de um modelo inicial de relacso entre as variaveis do
nosso estudo, implicou a formulagdo de hipéteses relativas aos efeitos de
certas variaveis sobre outras, com base nos resultados dos estudos

transversais e do estudo longitudinal. O modelo definido ¢ do tipo
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recursivo, pois as varidveis avaliadas na primeira fase do estudo
longitudinal (1990/91) sao preditivas das variaveis avaliadas na segunda
fase (1992/93). Pretende-se analisar as relagdes das concepgdes pessoais de
inteligéncia e do rendimento escolar, no primeiro momento de avaliacao,
consideradas variaveis independentes ou preditaras, com todas as outras
variaveis (dimensdes causais no primeiro e segundo momentos de
avaliacdo, concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento e
rendimento escolar no segundo momenta), consideradas as variaveis
dependentes ou a explicar. Alem disso, pretende-se avaliar as relactes que
as varidveis dependentes mantém entre si. As varidveis independentes -
ou preditoras -, podem ter uma influéncia directa sobre cada uma das
variaveis dependentes, ou indirecta, influenciando uma variévelﬂ

dependente através da mediagao de outras.

331 Apresentacao do modelo teorico inicial em fungio das hipdteses do

esiudo

No modelo a testar, as concepgdes pessoais de inteligéncia constituem-
se enquanto constructos centrais e organizadores, determinando a
manifestacdo de atribuigoes causais particulares. Foi também introduzido
no modelo o rendimento escolar, como varidvel de avaliacao da
realizagao dos sujeitos. Com efeito, as atribuigdes causais referem-se a
sucessos e fracassos escolares, que variam de sujeito para sujeito. O
rendimento escolar inclui as notas do terceiro pericdo das matérias
escolares principais (excluindo a Educagdo Fisica, a Educagao Musical, o
Desenho e os Trabalhos Manuais/ Oficinais), em ambos os momentos de
avaliacdo. A escolha das notas como medida privilegiada da realizagao

escolar, relaciona-se com o facto destas serem interpretadas pelos alunos
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como informagdes relevantes acerca da competéncia escalar propria, ou
indicadoras de outros tracos pessoais. Além disso, sdo preditoras das
possibilidades de sucesso no futuro. Assim, as concepgdes pessoais de
inteligéncia e as notas ou rendimento escolar, no primeirc momento de
avaliacdo, constituem as varidveis independentes ou preditoras. O
rendimento escolar estabelece relagdes com as concepgdes pessoais de
inteligéncia, relacdes estas que sao pré-determinadas em relagdo ao
modelo inicial que se pretende formular.

Na Figura 11, que apresenta o modelo inicial a testar, ndo se procurara
explicar esta relagio pré-determinada entre variaveis independentes
(variaveis X1 e X2), representada através de uma elipse, sem determinacio
do sentido da relacdo. Ambas as varidveis sdo supostas constituir um’
sistema com maior poder explicativo do que os efeitos de cada uma
isoladamente. Este modelo traduz algumas das hipdteses formuladas,
relativas as relagdes previstas entre variaveis. As varidveis latentes sao
representadas por circulos e as varidveis observadas por rectangulos.
Neste modelo, apenas as notas sdo consideradas variaveis ’observadas.
Todas as outras varidveis sao caracteristicas psicaldgicas avaliadas por
instrumentos de medida especificos. Para além disso, os algarismas "1" e
"2" indicam, respectivamente, a fase do estudo longitudinal a que se

referem as variaveis.

A primeira hipétese, segundo a qual as concepgtes pessoais de
inteligéncia e as notas (varidveis independentes), no primeiro momento
de avaliagdo, influenciam as trés dimensdes causais - de Jocus (Y1), de
coniralabilidade (Y2) e de estabilidade (Y3) (variaveis dependentes) -, é
representada por flechas que vao das primeiras para as segundas. Refira-se

que se excluiu das analises a varidvel “influéncia”, para economia do
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modelo, e pelo facto desta variavel nao ter apresentado anteriormente

resultados empiricos relevantes,

Y3 Y7
EST EST
1/ 2

Figura 11 - Modelo recursivo previsto para os resultados do estudo
longitudinal.

A previsdo de relacac entre as concepgoes pessoais de inteligéncia e as
dimensdes causais (H1a) funda-se, quer em conclus()es”da literatura sobre
as concepgoes pessoais de int eligéncia e as atribui¢des, quer nos resultados
da comparagao dessas caracteristicas nos sujeitos "perdidos” da primeira
para a segunda fase do estuda e nos que permanei:eram nele, que permitiu
concluir pela existéncia de uma relacao entre as concepgdes pessoais e as
dimensdes de Jocus e de controlabilidade: os sujeitos que abandonaram o
estudo, tinham concepgdes mais estéticas de inteligéncia e percebiam as
causas atribucionais como menos internas e menos controlaveis do que

aqueles que permaneceram nele. No que se refere & dimensdo de
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estabilidade, nao se observou qualquer diferenga entre os sujeitos
“perdidos" € 0s que permaneceram no estudo. Contudo, a dimensac de
estabilidade das causas, ao ter um papel relevante na modificacao das
expectativas de sucesso futuras dos sujeitos, estabelece relagdes com as
concepgdes pessoais de inteligéncia, pois evidéncias empiricas apontam
para o facto dos sujeitos com concepgdes mais dindmicas apresentarem
expectativas de sucesso, quanto 2 realizagso futura, mais elevadas do que
Os sujeitos com concepgdes estaticas, o que permite inferir que
percepcionarao as causas como mais instiveis (menos estaveis) em caso de
fracasso.

Para além das concepgdes pessoais de inteligéncia, as notas influenciam
também as dimensdes causais: hipotetizamos a existéncia de uma"
influéncia directa dos resultados escolares sobre as dimensoes causais, no
primeirc momento de avaliagio (H1b). Apesar desta influéncia naoc ser
totalmente assumida pela perspectiva atribucional, sabemos que os
resultados inesperados, ou atipicos, suscitam maior procura causal do que
Os resultados esperados. Conhecemos também a importancia dos
resultados escolares na construgdo de um sentimento de competéncia e
valor pessoais, bem como o facto dos alunos mais penalizados serem
"obrigados" a procurar explicagdes causais que protejam a sua imagem e a
sua auto-estima. Por outro lado, a andlise das diferencas de rendimento
escolar entre os alunos "perdidos” e os alunos que permaneceram no
estudo, evidencia diferengas significativas que favorecem o segundo
grupo, como era previsivel: o grupo de alunos "perdidos" apresenta notas
significativamente inferiores ao grupo de alunos que permaneceu no
estudo (Quadro N9 176). Este resultado parece assim reforgar a hipétese de

que a interpreta¢so das causas do fracassa funcionaria como mecanismo
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protector da auto-estima, existindo uma relacdo entre o nivel de realizacao

escolar e a elaboragao de padroes atribucionais.

Quadro N@ 176— Analise das diferengas entre os alunos "perdidos” e os alunos que
permanceeram no csludo, para o rendimenlo escolar (primeiro momento

de avaliagia) Andlise de variancia

N M n.P. G.L. F v Scheffé
Gy 610 60.40 15.49
Gy 556 68.07 1388 1 78853  <.000 G1<Gy*
Total 1166 64.06 15.23

* Gy - grupo de alunos “perdidos’; Gy - grupe de alunos que permancceram no estudo.

Quer as varidveis motivacionais, quer 0s resultados escolares
apresentarao uma certa estabilidade temporal. Esta serd a nossa segunda
hipétese: uma relagdo positiva liga cada varidvel no primeiro momento
de avaliacdo & sua homdloga, no segundo momento de avaliacao (relagbes
entre: Y1---Y5; X1---Y4; Y2--Y6; X2---Y8 Y3---Y7). O caracter recursivo do
modelo torna impossivel quaiquer efeito no sentido oposto.

As evidéncias empiricas observadas nos dois estudos lransversais,
relativas & existéncia de uma relagao positiva entre a dimenséo de Jocuse
a de controlabilidade, que comprovam os resultados no dominio, leva-nas
a prever a influéncia matua entre a controlabilidade e o locus, no
primeiro e segundo momentos de avaliagao, bem como do primeiro para
o segundo momento. Esta serd a nossa terceira hipOtese (relagdes entre:
Y2---Y1: Y2---Y5; Y6---Y5; Y1---Y6), sendo dificil estabelecer o sentido da

influéncia a priori que seré testada com os dados empiricos.

Para além da influéncia directa que as concepgdes pessoais de

inteligéncia e as notas, no primeiro momento de avaliagio, exercem sobre
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as dimensodes causais, a quarta hipdtese postula uma influéncia indirecta
de ambas sobre as concepcdes pessoais de inteligéncia, no segundo
momento, através do efeito mediador das dimensdes causais (H4). As
pistas de influéncia indirecta sdo as seguintes: X1---Y1---Y4; X1---Y2---Y4;
X1---Y3-—-Y4; X2---Y1---Y4; X2--Y2---Y4; X2---Y3---Y4,

As relactes entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e as dimensoes
atribucionais, no segundo momento, seriam semelhantes aquelas
observadas no primeiro momento, orientadas da primeira variavel para
as segundas (HS3: relagbes entre Y4---Y5; Y4---Y6, Y4---Y7).

O objectivo deste estudo & igualmente o de testar o impacto de variaveis
motivacionais, desenvolvidas no decorrer da escolaridade, sobre os
resuitados escolares futuros. Postulamos que esta relagio nao é simples;‘
nem directa, construindo-se progressivamente no decorrer do tempo.
Assim, a nossa sexta hipdtese postula a existéncia dum efeito indirecto das
concepgdes pessoais de inteligéncia, no primeiro momento, sobre os
resultados escolares, no segundo momento, via concepgoes pessoais de
inteligéncia no segundo momento (pista: X1---Y4---Y8; Hé6a), via
dimensdes atribucionais (pistas: X1---Y1/Y2/Y3---Y5/Y6/ Y7---Y8; Hé6b), ou
via dimensdes atribucionais e concepgdes pessoais de inteligéncia (pista:
X1---Y1/Y2/Y3---Y4---Y8; Héc), (pista: X1---Y4---Y5/Y6 /Y7---Y8; Héd).

Sera comparada a adequac3o aos dados destas 'diversas pistas de

influéncia tedrica.

O modelo inicial construido sera testado para a amostra total do estudo
longitudinal, bem como para cada um dos grupos que constituem a
amostra, em funcdo dos seus factores de diferenciagdo. Pretende-se assim
conhecer a sua adequabilidade aos sujeitos dos dois sexos, dos trés NSE

(alto, médio e baixo), dos trés anos de escolaridade (52, 72 e 99) e das duas

.
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zonas de residéncia (rural e urbana) Nao se apresentam hipoteses
eépeciﬁcas quanto as diferengas entre grupos. Prevé-se que a condigOes
especificas de existéncia, caracteristicas de cada contexto social, possam
corresponder relagoes entre variaveis de intensidade ou qualidade
diferente. O mesmao modelo, construido para a escala total das concepgdes
pessoais de inteligéncia, sera testado separadamente para as escalas
westatica® e "dinamica”, tal como aconteceu para todas as analises
anteriormente realizadas. Tais comparagdes tém um objectivo
essencialmente exploratorio.

O modelo foi testado usando o programa LISREL VII e adoptando o
procedimento baseado no maximum likelihood analysis of structural
equations. Foram considerados trés indicadores, que avaliam o
ajustamento do modelo aos dados: o chi quadrado (x2), que avalia o grau
de proximidade do modelo tedrico aos dados e que deve ser nao
significativo, o "adjusted goodness of fit index" (AGFI), que indica a
proporgao de varidncias e covariancias explicada pelo modelo, ajustada
aos graus de liberdade, que varia entre 0e 1 e o "root ﬁean square
residual® (RMSR), que é uma medida da média das variancias e
covaridncias residuais e que deve ser 0 mais baixa poésivel. No caso de
varios modelos se ajustarem igualmente bem aos dades (com o ¥2 n&o
significativo), a escolha de um deles sera feita com base num teste de
diferencas de x2 entre os dois modelos. O modelo escolhido sera aquele
que, sendo mais simples, se adequa significativamente melhor aos dadoes.

A apresentagdo de um modelo inicial e provisério para explicar ©s
dados, com base em algumas hipéteses prévias, nao nega a possibilidade
de construgdo progressiva de um sistema, em fungio das constatacoes
feitas a partir dos dados. Neste sentido, a aplicagao do LISREL aos dados

permite conjugar uma démarche hipotético-dedutiva com uma démarche
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indutiva. Porém, a apreciacdo da adequagao desses novos modelos exigira

novas verificagdes empiricas {Bacher, 1988).

3.4 Resultados

Nos Quadras N 177, 178 e 179 enconlram-se os resultados das analises
de equagtes estruturais para a amostra total e para os factores de
diferenciagdo da amostra. Os trés indicadores principais, y2 e sua
significancia, AGFI e RMSR, encontram-se assinalados para todos os
madelos e em fungdo da escala total das concepgdes pessoais de
inteligéncia (Quadro N2 177), da escala "estatica" (Quadro N2 178} e da
escala "dindmica" {Quadro N2 179). De um modo geral, obtiveram-se
modelos ajustados aos dados, com valores de ¥x2 nao significativas, com
valores de AGFI superiores a 90 e com valores de RMSR mais baixos para
a amostra total do que para os grupos mais restritos, devido ao facto destes

Gltimos terem um menor namero de sujeitos.

Quadra N2 177 -~ Resuitados das analises de cquacdes eslrulurais (LISREL) para a amostra
total, para o sexo, NSE, ana ¢ zona de residéncia (escala total das

concepedes pessoais de inteligéncial

Sexo NSE Ano ) Zona
Total F M A M B ¥ 7 92 u R
N 600 345 270 20t 206 200 220 230 97 310 310
G.L 14 12 13 13 11 9 9 i0 13 11 12
%2 1263 1216 850 1075 891 637 B.75 1247 778 879 1045
P 556 433 809 .632 630 703 461 255 857 641 576

AGFI 984 968 973 956 957 962 .952 942 934 972 969
RMSR 1.658 2.438 2125 2170 2.187 1.854 2.928 1.869 1630 2118 1.607

G.L.- graus de liberdade; AGFI - “adjusted goadness of fit index"; RMSR - "Roat mean

square residual”.
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Quadro N2 178 — Resultados das andlises de equagdes estruturais (LISREL) para a amostra

total, para o sexo, NSE, ano e zona de residéncia (escala "estatica")

Sexo NSE Ano Zona
Tatal F M A M B e N ge U R
N 600 345 270 201 206 200 220 230 97 310 310
G.L. 8 6 11 1 9 7 6 12 12 g 9
%2 A 1083 898 1328 1311 1047 1124 1141 1811 937 1320 1339
P 211 175 275 286 314 128 076 112 67 154 146

AGFI 975 .53 951 936 939 913 907 .931 915 549 948
RMSR 1310 1.765 2.082 2034 2214 2452 2534 2.245 2257 1940 1.699

G.L. - graus de liberdade; AGFI - "adjusted goodness of fit index"; RMSR - "Root mean

square residual®.

Quadro N2 179 — Resultados das analises de equagses estruturais (LISREL) para a amostra

total, para o sexo, NSE, ano e zona de residéncia (escala "dinamica")

Sexa NSE Ano Zona
Total F M A M B 7 92 U R
N 600 345 270 201 206 200 220 230 97 310 310
G.L. 8 6 11 11 8 7 6 10 12 9 9
xz 1120 552 1332 1047 1204 569 506 983 762 1166 1099
P 190 479 273 .489 149 577 536 456 814 233 276
AGFI 975 971 951 946 921 956 958 .954 930 955 957

RMSR 1.278 1.582 2437 1.687 2230 1.614 2397 1.535 -1'.675 2116 1437

G.L. - graus de liberdade; AGFI - "adjusted goodness of fit index"; RMSR - "Root mean

square residual®.

No entanto é de salientar, que o modelo inicial sofreu alteragdes,
sugeridas pelo proprio programa, as quais foram introduzidas até a
obtencao de valores aceitaveis dos indicadores. Segue-se entao a analise

dos modelos obtidos.




470

341 Modelos obtidos com a escala total das concepgdes pessoais de

inteligéncia

Nas Figuras 12 a 22 encontram-se os modelos obtidos para a amostra
total e para as amostras em fungao dos factores de diferenciacsio, com a
escala total das concepgdes pessoais de inteligéncia. O modelo para a
amostra total (Figura 12) sera analisado por comparagao com o modelo
hipotético inicial (Figura 11), enquanto que os modelos para os factores de
diferencia¢ao serdo comparados aoc modelo para a amostra total,
assinalando-se as novas relagoes introduzidas (através de setas a tracejado
grosso), assim como as relagdes eventualmente eliminadas. As relagoes
inferiores a .10 serao indicadas a tracejado fino. A auséncia de setas entre

duas variaveis indica a auséncia de relagdes.
34.11 Modelo para a amostra total
Hipdtese 1

A hipétese 1 (H1), previa a existéncia de uma influéncia directa das
concepgdes pessoais de inteligéneia e da nota sobre as trés dimensoes
causais (Jocus, controlabil’idade e estabilidade), no primeiro momento de
avaliagdo. A partir da andlise dos coeficientes (Figura 12), podemos
concluir que a H1 néo é verificada porque os valores observados sao fracos
€ nao existe qualquer influéncia da nota sobre o Jocus contrariamente ao
previsto. A Gnica relagdo mais relevante verifica-se entre a nota 1 e a

controlabilidade 1 (.10).
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Y3 Y7
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Figura 11 - Modelo recursivo previsto para os resultados do estudo longitudinal

Varidveis X - independentes; Varidveis Y - dependentes,

NOTA 1

.. v
.08 #{ EST 1

Figura 12 - Medelo para a amostra total (N = 600) com a escala total das concepgdes pessoais de
inteligéncia.

As relages inferjores a |10 sdo apresentadas a tracejado fino.

Legenda: CPI 1 - Concepges pessoais de inteligéncia (escala total) no primeiro momento de ava-
liagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro memento; LOC 1- Locus no primeiro
momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro momento; EST 1 - Estabilidade no
primeiro momento; CP12 - Concepgdes pessoais de intcligéncia (escala total} no segundo
momento de avaliagio; LOC 2 - Lous no segundo momento; CONT 2- Controlabilidade
ne segundo momento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento
escolar no segunde momento. .
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Hipdtese 2

A hipdtese 2 (H2), refere-se a influéncia das variaveis no primeiro
momento de avaliagdo sobre as mesmas varidveis no segundo momento.
Esta hipotese € verificada para a relagdo entre a nota 1 e a nota 2 (77), entre
a controlabilidade 1 e a controlabilidade 2 (40) e entre as concepedes
pessoais de inteligéncia 1 e as concepgdes pessoais de inteligéncia 2 (35).
Contudo, para o Jocus e para a estabilidade, a hipotese nao é verificada,
pois os niveis atingidos nos dois momentos de avaliacao estido

relacionados de forma fraca.

Hipotese 3

A hipdtese 3 (H3), refere-se 3 previsdo de relagcdes entre a
controlabilidade e o Jocus. Esta hipbtese & verificada para trés relagdes
previstas, que apresentam a controlabilidade como a variavel que
influencia o Jocus, mais do que o inverso. A influéncia da
controlabilidade 1 sobre o Jocus 1(28) é superior a influéncia da
controlabilidade 1 sobre o Jocus 2 (17), sendo semelhante 2 influéncia da
controlabilidade 2 sobre o Jocus 2 (29). A influéncia prevista do Jocus 1

sobre a controlabilidade 2 apresentou-se fraca e negativa (-09).

Hipdtese 4

A hipOtese 4 (H4) refere-se a previsio da influéncia indirecta das
concepcoes pessoais de inteligéncia e da nota, no primeiro momento de
avaliagdo, sobre as concepedes pessoais de inteligéncia no segundo
momento, através do efeito mediador das dimensoes causais no primeiro
momento. Tal hipotese nao se verificou, pois os produtos das correlacoes

enire as concepgdes pessoais de inteligéncia 1 e as dimensoes de Jocus1, de
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controlabilidade 1 e de estabilidade 1 e destas com as concepgdes pessoais
de inteligéncia 2, apresentam-se muito fracas, acontecendo 0 mesmo para
anota 1. Refira-se que a nota 1 nio estabelece relacdo com o Jocus 1.
Quanto a nota 1, parece verificar-se a hipdtese do seu efeito directo, sem
mediagio, pois esta apresenta uma relacao razoavel com as concepgdes

pessoais de inteligéncia 2 (17).

Hipd&tese 5

A hipétese 5 (H5) prevé a influéncia directa das concepgdes pessoais de
inteligéncia, no segundo momento, sobre as dimensdes causais no
segundo momento. Tal hipotese comprova-se para a influéncia das.
concepgdes pessoais de inteligéncia 2 sobre O locus?2 (18) e, em menor
grau, sobre a estabilidade 2, evidenciando aqui uma correlagao negativa

(-12), mas nao se verificando para a relacdo com a controlabilidade 2 (06).

Hipotese 6a

A hipotese 6a, que postulava a existéncia duma relacdo indirecta das
concepgdes pessoais de inteligéncia 1 sobre a nota 2, via concepgoes
pessoais de inteligéncia 2, ndo foi comprovada. Com efeito, n4do existe

qualquer relagdo entre as concepgOes pessoais de inteligéncia 2 e a nota 2.

Hipd&tese 6b

A hipétese 6b previa a relagdo indirecta das concepgdes pessoais de
inteligéncia, no primeiro momento, sobre a nota no segundo momento,
através do efeito mediador das dimensdes causais. A andlise do produto
das correlac@es entre as concepgdes pessoais de inteligéncia 1, cada uma

das dimensoes causais 1 e 2 e a nota 2 permite afirmar que a Héb nao ¢
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comprovada, sendo de assinalar apenas uma correlagdo mais relevante
entre o Jocus 2'e a nota 2 (10), o que indicia uma influéncia directa do

Iocus? sobre anota 2.

Hipotese 6¢

A hipdtese 6c ndo se verifica porque nao ha relagso entre as concepgoes

pessoais de inteligéncia 1 e 2 e a nota 2.

Hipdtese 6d

A Hipdtese 6d ndo se verifica, apesar da robustez das pistas que ligam
concepgdes pessoais de inteligéncia 1, concepgoes pessoais de inteligéncia

2, locus?2 e nota 2.
Alteragdes introduzidas em relagdo ao madelo hipotético inicial

As relagdes entre a controlabilidade e a estabilidade, que nao tinham
sido previstas no modelo inicial, apresentam-se aqui relevantes. Assim, a
controlabilidade 1 apresenta uma relagdo negativa e relevante com a
estabilidade 1 (-.15), bem como a controlabilidade 2 com a estabilidade 2,
sendo aqui mais forte (-25). O mesmo se verifica em relacso a influéncia
da estabilidade sobre o Jacus, que niao tinha sido prevista. Assim, a
estabilidade no primeiro momento influencia, respectivamente, o Jocus
no primeirc momento {12) e o Jocus no segundo momento (.10), embora

ambas as influéncias sejam fracas.




475

3412 Anélise e discussao do modelo para a amostra total

O modelo hipotético inicial nao foi totalmente comprovado. Do
modelo que melhor se ajusta aos resultados para a amostra total (Figura
12), podemos salientar os seguintes aspectos: a estabilidade relativa, quer
dos resultados escolares quer de certas varidveis motivacionais (influéncia
directa da nota, controlabilidade e concepgdes pessoais de inteligéncia do
primeiro momento sobre o segundo). Esta estabilidade parece
compreensivel se tivermos em conta que permaneceram no estudo os
alunos, em relagao aos quais, se esperava uma evolugcdo menos acentuada
nas varidveis motivacionais. A fraqueza das relagdes entre as avaliagOes
de estabilidade é de locus, nos dois momentos &, contudo, tanto mais‘
surpreendente quanto as MANOVAS nos tinham indicado uma certa
estabilidade temporal. Podemos assim interprelar esta estabilidade
temporal como o resultado, ndo de um processo de influéncia directa
termo a termo, como no caso das concepgdes pessoais de inteligéncia e da
controlabilidade, mas de um processo indirecto, implicandLa
provavelmente a percepgdo da controlabilidade das causas. Com efeito,
podemos observar a influéncia directa da controlabilidade sobre o Jocus, e
sobre a estabilidade nos dois momentos de avaliacao. A dimensao causal
de controlabilidade influencia directamente a de Jocusg comprovando a
existéncia de uma associagdo directa entre ambas, ja verificada
anteriormente neste estudo e noutros estudos no mesmo contexto,
confirmando a H3. A dimensao de controlabilidade infiuencia também a
de estabilidade, sendo contudo negativa a relagao entre ambas. Assim, a
percepgo de maior controlabilidade das causas conduz a uma percepgao
de menor instabilidade (maior estabilidade) das mesmas. A influéncia do

jocus?2 sobre a nota 2, fraca e isolada, ndo permite comprovar as hipoteses
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6, que previam o efeito mediador das dimensdes causais na relacao entre
concepgOes pessoais de inteligéncia e nota, no segundo momento de
avaliacao. Contudo, a influéncia directa da nota 1 sobre as concepgoes
}:;essoais de inteligéncia 2 ndo confirma a H4, que previa a necessidade de
um efeito mediador das dimensdes causais na relacio entre a nota e as
concepcoes pessoais de inteligéncia. No entanto, parece indiciar que as
reaccdes do sujeito a experiéncias pessoais de sucesso e de fracasso tém um
papel ndo negligencidvel na construgio das suas concepcdes pessoais de
inteligéncia. Finalmente, observa-se a influéncia directa das concepcoes
pessoais de inteligéncia 2 sobre o Jocus 2 e sobre a estabilidade 2, em
menaor gray, (0 que comprova parcialmente a H5). As concepgdes pessoais
de inteligéncia, no segundo momento, influenciam o Jocus no segundo.
momento. Assim, concepgdes mais dinamicas promovelﬁ percepcdes
mais internas das causas. A crenga nas possibilidades de desenvolvimento
da capacidade intelectual propria, através do esforco e da aprendizagem,
caracteristica dos sujeitos com concepgdes dindmicas de inteligéncia, pode
reforcar a crenga de que esta é um atributo relativo ao self interno. Parece,
contudo, que esta convicgdo se afirma progressivamente, sendo mais fraca
no primeiro momento de avaliacio.

Globalmente, conclui-se que o tipa de influéncia predominante entre as
variaveis & directo, embora certas influéncias indirectas sejam necessarias

para expilicar os valores de Jocuse de estabilidade no segundo momento.
34.1.3 Modelos para as amostras em funcao dos factores de diferenciacéo
O modelo obtido para a amostra total foi testado para os Varios grupos

que compOem a amostra, definidos em funcao do sexo (feminino e

masculino), do NSE (aito, meédio e baixo), da zona de residéncia (urbana e
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rural) e do ano (52, 72 e 99), tendo-se excluido os alunos do 112 ano devido
ao seu nimero reduzido. Os modelos obtidos encontram-se nas Figuras 13
a 22, onde estiao assinaladas as alteracdes introduzidas em relacao ao
modelo para a amostra total (flechas a tracejado grosso). Na analise destes
modelos, salientaremos os aspectos que 0Os diferenciam, de forma mais
relevante, do modelo testado para a amostra total, assinalando para cada
modelo apenas as alteragtes das relagdes entre variaveis, superiores ou

iguais a .10.
Madelo para o sexo feminino

O modelo para o sexo feminino encontra-se na Figura 13. Neste
modelo, as relagies entre a controlabilidade 1 e a estabilidade 1 e entre o
Jocus? e a nota 2 praticamente desaparecem. Contudo, surgem novas
relacoes entre o Jocusleanota2(08)eentreanctal ea controlabilidade

2 (-11), que s&o no entanto fracas.
Modelo para o sexa masculino

O modelo para o sexo masculino encontra-se na Figura 14. Neste
modelo ocorre um reforgo do papel central da controlabilidade. Assim, a
relacdo entre a controlabilidade 1 e a estabilidade 1 (-.28) reforca-se
significativamente. A relagdo entre o Jocus1 e as concepgbes pessoais de
inteligéncia 2 (-.20) aumenta também. Finalmente, surge uma nova

relacao entre a nota 1 e o Jocus1 (08), embora esta seja fraca.
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NOTA 1
—

Figura 13 - Modelo para a amostra do sexo feminine (N = 345) com a escala total das concepgdes
pessoais de inteligéncia

Figura 14 - Modelo para a amosira do sexo masculino (N = 270) com a escala total das concepgdes
pessoais de inteligéncia

Alteracdes: As alteragbes introduzidas em relaqdo ac modelo para a amostra total sio apresen-

tadas a tracejodo grosso. As relagies inferiores a .10 s30 apresentadas a tracejado
fino,

Legenda: CP11- Concepgdies pessoais de inteligéneia (escala total) no primeiro momento de ava-
liagio; NGTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento; LOC1- Loeus no primeiro
momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro momento; EST 1 - Estabilidade no pri-
meiro momento; CP1 2 - Concepgles pessoais de inteligéncia (escala total) no segundo
momento de avaliagio; LOC2- Locus no segundo momento; CONT 2 - Controlabilidade
no segundo memento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NCOTA 2 - Rendimento
escolar no segundo momento,
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Figura 15 - Modelo para a amostra do NSE alto (N = 201) com a escala total das concepgies
pessoais de inteligéncia.

Figura 16 - Modelo para a amostra do NSE médio (N = 206} com a escala total das concepgdes
pessoais de inteligéncia.

Alteragdes: As alterages introduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sio apresen-
tadas a tracejado grosso. As relagdes inferiores a .10 s3o apresentadas a tracejado
fino.

Legenda: CPI 1 - Concepgdes pessoais de inteligéncia (escala total) no primeiro momento de ava-
liagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento; LOC 1- Lecus no primeiro
momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro momento; EST 1 - Estabilidade no pri-
meiro momento; CPI 2 - Concepgdes pessoais de inteligéneia (escala total) no segunde
mozmento de avaliagio; LOC2- Locus no segundo momente; CONT 2 - Controlabilidade
nosegundo momento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 Rendimento
escolar no segundo momento.
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Modeio para o NSE alto

Na Figura 15 apresenta-se o modelo para o NSE alto. Nele pode-se
observar a ocorréncia de um reforgo na relagio entre a controlabilidade 1 e
a estabilidade 1 (-30). Por outro lado, hd um reforge nas relagdes da nota 1
com a dimens&o de estabilidade 1 (-19). Contudo, a relacio do Jocus 2 com
a nota 2 desaparece (-001). Finalmente, no que se refere 3s concepcdes
pessoais de inteligéncia, ocorre uma diminuicao da sua estabilidade20
entre os dois momentos de avaliagio (23) e surge uma nova relagao entre
as concepgdes pessoais de inteligéncia 1 e a nota 2 (-09), relagao esta que,

no entanto, & fraca e negativa.

Modelo para o NSE médio

Na Figura 16 encontra-se o modelo para o NSE médio. A partir da
andlise do modelo, podemos observar a ocorréncia de um reforco da
estabilidade das concepgdes pessoais de inteligéncia enlre os dois
momentos de avaliagdo (.47). No que se refere as relacdes entre as
dimensdes causais, ocorre um reforgo da relagdo entre a controlabilidade 1
e 0 Jocus 2 (31). No entantq, a relagdo entre a controlabilidade 2 e o Jocus?2
decresce (17). Surge também uma nova relagcdo, positiva, entre a
estabilidade 1 e a controlabilidade 2 (.13). No que se refere a nota, surge
uma nova relacdo, embora fraca, entre a controlabilidade 1 e a nota 2 (-10).
Finalmente, no que diz respeilo as concepgdes pessoais de inteligéncia,
surge uma nova relacdo positiva entre as concepgdes pessoais de

inteligéncia 1 e a estabilidade 2 (.14).

26 A estabilidade refere-se aqui a exisléncia de um coeficiente elevada entre as mesmas
variaveis nos dois momentos de avaliagio. Nole-se que a palavra "eslabilidade” também ¢
utilizada quando se faz referéncia 3 dimens#o causal de estabilidade. Nesle caso, e para a
diferenciar da anterior, sera precedida da palavra "dimensaa’
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Modelo para o NSE baixo

O modelo para o NSE baixo encontra-se na Figura 17. A partir da
observac¢io do modelo podemos verificar que ocorre uma diminuigao da
estabilidade das rela¢tes, entre o primeiro e o segundo momentos, para a
controlabilidade (.26). Surge uma nova relagdo entre o Jocus2 e a
estabilidade 2 (.13). No que se refere a nota, a relacdo entre anota 1 e as
concepgdes pessoais de inteligéncia 2 reforga-se significativamente (31,
enquanto que a relagio entre o Jocus 2 e a nota 2 quase desaparece (-03) e
surge uma nova relagdo - negativa -, entre o Jocus 1 e a nota 2 (~16).
Finalmente, no que diz respeito as concepgdes pessoais de inteligéncia, a
relagdo entre as concepgdes pessoais de inteligéncia 2 e a estabilidade 2
desaparece (-01), mas surgem novas relagdes das concepgdes pessoais de
inteligéncia 1 com a estabilidade 2 (-.14), com a nota 2 (08) e com a
controlabilidade 2 (-17). A relacdc entre a controlabilidade 1 e as

concepgtes pessoais de inteligéncia 2 reforca-se (-12).
Modeio para o 52 ano

Na Figura 18 encontra-se o modelo para o 5¢ ano. Podemos observar
que h& uma redugdo da estabilidade das relagcbes para as concepgoes
pessoais de inteligéncia (18), entre os dois momentos de avaliagdo. No
que se refere as relagOes entre as dimensOes causais, surge uma nova
relagdo entre o Jocus 2 e a estabilidade 2 (.15\). Quanto a nota, ocorre um
aumento na relacdo entre a nota 1 e a estabilidade 2 (-21). Por outro lado,
surgem novas relagdes: entre a nota 1 e o locus1 (15), entre a n-ota lea
controlabilidade 2 (-20) e entre o Jocus1 e a nota 2 (-13). Finalmente, no

que se refere as concepgdes pessoais de inteligéncia, a relacao entre estas e a
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Figura 17 - Modelo para a amostra do NSE baixo (N = 200) com a escala total das concepgdes pessoais
de inteligéncia

g

R e

NOTA 1 ) NOTA 2

Figura 18 - Modelo para a amostra do 5 ano (N = 220) com a escala total das concepgbes pessoais
de inteligéncia

Alteragfes:As alteragles introduzidas am relagio ao modelo para a amostra total sdo apresentadas a
tracejado grossa. As relages inferiores a .10 s3o apresentadas a tracejado fino.

Legenda: CP'L 1 - Concepgdes pessoais de inteligéncia (escala total) no primeiro momento de avaliagio;
NOTA 1 - Rendimento escolar no prmeiro momento; LOC 1-  Locus no primeiro momento;
CONT 1 - Controlabilidade no primeiro momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento;
CPI2 - Concepgdes pessoais de inteligéncia (escala total} no segundo momento de avaliagio;-
LOC2- Locus  nosegundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo momento;
EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escelar ro segundo momento,
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Figura 19 - Modelo para a amostra do 7% ano (N = 230) com a escala total das concepebes pessoais de
inteligéneia
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Figura 20 - Modelo para a amostra do 9° ano (N = 87) com a escala total das concepglies pessozis
de inteligéncia

Alteracdes: As alteragdes introduzidas em relagio ao maodelo para a amostra total sdo apresen-
tadas a traccjado grossv. As relagbes inferiores a .10 sdo apresentadas a tracejado
fino.

Legenda: CPl 1- Concepgfies pessoais de inteligéncia {escala total) no primeiro momento de ava-
liagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momentd; LOC1- Locus no primeiro
momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro memento; EST 1 - Estabilidade no pri-
rmeiro momento; CPI 2 - Concepgties pessoais de inteligéndia (escala total) no segundo
memento de avaliagio; LOC2- Locus no segundo momento; CONT 2 - Controlabilidade
no segundo momento; EST 2 - Fstabilidade no segundo mamento; INOTA 2 - Rendimento
escolar no segundo momento.
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dimensao de estabilidade no segundo momento de avaliagao quase
deséparece (02) e surge ainda uma nova relagdo - embora fraca -, entre as

concepcdes pessoais de inteligéneia 2 e a nota 2 ((11).

Moadejo para o 72 ano

O modelo para o 72 ano encontra-se na Figura 19. A partir da analise do
modelo podemos veriﬁcarAque acorre uma diminui¢do da estabilidade das
relagbes para a controlabilidade, entre os dois momentos de avaliacao
(29), ocorrendo um aumento da estabilidade para a nota (88). No que diz
respeito as relagties entre dimensdes causais, a relacio entre a
controlabilidade 1 e o Jocus 1 decresce (18), enquanto que a relagdo entre a-
controlabilidade 2 e a estabilidade 2 reforca-se significativamente (-39).
Surge uma nova relagio entre o Jocus 2 e a estabilidade 2 (-13). Quanto a
nota, a relacdo entre nota 1 e concepgdes pessoais de inteligéncia 2
desaparece (-01), bem como a relagaa entre Jocus 2 e nota 2 (003). Surge
uma nova relacao entre nota 2 e concepgdes pessoais de inteligéncia 2 (.26).
Finalmente, no que se refere as concepgoes pessoais de inteligéncia, ocorre
um reforgo da relagdo das concepcdes pessoais de inteligéncia 1 com a
controlabilidade 1 (.14). Surgem ainda duas novas relagoes: das concepgoes
pessoaais de inteligéncia 1 com a controlabilidade 2 (13) e com a nota 2

(-.13).

Modelo para o 92 ano

Na Figura 20 encontra-se 0 modelo para o 92 ano. A partir da sua
andlise observa-se um decréscimo na estabilidade da relacao para a
controlabilidade (.29), entre os dois momentos de avaliagao. As relacdes

entre as dimensdes causais sofrem grandes flutuacgtes, talvez devido ao

L
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reduzido tamanho da amostra do 92 ano (N = 97). Assim, a relacao entre a
controlabilidade 1 e a estabilidade 1 sobe significativamente (-33), tal como
a relagdo entre a controlabilidade 2 e a estabilidade 2 (-51), que sofre
também um aumento acentuado. A relacdo entre a estabilidade 1 e o focus
2 reforga-se, mas torna-se negativa (-25). Quanto A nota, a relagcdo entre
nota 1 e concepgdes pessoais de inteligéncia 2 quase desaparece (-04).
Finalmente, quanto as concepgies pessoais de inteligéncia, a sua relacdo
com a controlabilidade no primeiro momento sobe (14) e surge uma nova
relagdo com a nota 2 (.14). A relagao entre a controlabilidade 1 e as

concepgoes pessoais de inteligéncia 2 sobe (11).

Modelo para a zona urbana

Na Figura 21 encontra-se o modelo para a zona urbana. No que se refere
as relacdes entre dimensdes causais, a relagao entre a controlabilidade 1 e a
estabilidade 1 aumenta (-34) e surge uma nova relagdo entre a
controlabilidade 1 e a estabilidade 2 (22). A relagdo entre a estabilidade 1-e
o locus 1 desaparece (-001). No que se refere a nota, surgem duas novas
relagtes: entre nota 1 e controlabilidade 2 (-12) e entre locus 1 e nota 2

(-.14).

Madelo para a zona rural

O modelo para a zona rural encontra-se na Figura 22. No que se refere
as relagdes entre dimensdes causais, podemos observar que a rélacao entre
controlabilidade 1 e estabilidade 1 (004) desaparece. Em contrapartida, a
relacao entre estabilidade 1 e Jocus 1 (24) sobe. Surgem duas novas
relactes, embora fracas: entre nota 1 e Jocus 1 (10) e entre concepcOes

pessoais de inteligéncia 1 e nota 2 (-10), esta Gltima negativa.
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Iigura 21 - Modelo para a amostra da zona urbana (N = 310) com a escala total das concepgBes
pessoais de inteligéncia
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Figura 22 - Modelo para a amostra da zona rural {N = 310} com a escala total das concepgGes
pessoais de inteligéncia

Alteracdes: As alteragdes introduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sdo apresen-
tadas a tracejado grosso. As relagGes inferiores a .10 sio apresentadas a
tracejado fino.

Legenda: CPI 1 - Concepgdes pessoais de inteligncia (escala total) no primeiro memento de ava-
liagdo; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento; LOC - Locus no primeiro
momento; CONT 1 - Controlabilidade no pnmeiro momento; EST 1 - Estabilidade no
primeiro momente; CPI 2 - Concepgdes pessoais de inteligéneia (escala total} no segundo
momento de avaliagio; LOC2- Losus no segundo momento; CONT 2 - Controlabilidade:
no segundo momento EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento
escolar no segundo momento.
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3414 Analise e discussao dos modelos para as amostras em fungdo dos

factores. de diferenciagao

Globalmente, podemos afirmar que nda ha mudancas de estrutura nos
modelos em fungdo dos factores de diferenciagdo, quando comparados
com o maodelo para a amostra total. Assim, o tipo de influéncia
predominante entre as varidveis continua a ser directa. No que se refere a
estabilidade da relacao das variaveis, entre o primeiro e o segundo
momentos, esta é elevada para a nota em todos os modelos, que
apresentam pequenas flutuagdes entre si, com a excepgao do modelo para
o 72 ang, em que a relagdo se reforga significativamente. Para as
concepgdes pessoais de inteligéncia, a estabilidade da relacao entre os dois
momentos mantém-se para os varios modelos, com ligeiras flutuagdes,
refarcando-se significativamente para o modelo do NSE médio e descendo
para os modelos do NSE alto e do 52 ano. Para a controlabilidade, a
estabilidade das relacoes entre o primeiro € 0 segundo momentos de
avaliagdo é elevada para a maioria dos modelos, " descendo
significativamente para trés deles: NSE baixo, 72 ano e 92 ano. Quanto a
dimensao de estabilidade, a relagdo entre o primeiro e o segundo
momentos de ‘avaliagéo permanece fraca ou inexistente, tal como no
modelo para a amostra total, havendo um increr;*lento significativo
apenas para o modelo do NSE baixo. O mesmo acontece para o /ocus cuja
estabilidade é muito baixa para todos os modelos. A partir dos resultados
relativos 2 influéncia das variaveis no primeiro momento sobre as
varidveis no segundo momento, enquanto medida da estabilidade das
mesmas, podemos concluir que nao existem grandes variagdes em fungao

dos factores de diferenciagdo, ocorrendo na maioria dos modelos pequenas

flutuacdes, por comparagao com o modelo para a amostra total.
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Nos varios modelos analisados podemos constatar ainda uma
tendéncia global para o reforco nas relag®es entre as varias dimensoes
causais. Assim, ocorre um aumento da relagdo entre a controlabilidade 1 e
a estabilidade 1, em quatro modelos (sexo masculino, NSE alto, 92 ano e
zona rubanaj, e entre a controlabilidade 2 e a estabilidade 2, em dois
modelos (72 ano e 92 ano), sendo a relagao sempre negativa, o que significa
que para estes sujeitos as causas percebidas como mais controlaveis sao
provavelmente também percebidas como menos instaveis (mais estaveis).
Note-se que este aumento verifica-se para os dois momentos de avaliagao
nos sujeitos do 92 ano. A relagéo entre a controlabilidade 2 e o Jocus 2
mantém-se elevada para todos os modelos, com a excepgao do modelo
para a NSE médio, em que desce signiﬁéativamente, 0 que significa que"
para a maioria dos sujeitos h& mais probabilidades das causas controlaveis
serem percebidas como mais internas. Saliente-se ainda a introdugso de
uma nova relacdo entre o Jocus 2 e a estabilidade 2, em trés modelos (NSE
baixo, 52 ano e 72 ano), relagédo esta que sendo positiva nos dois primeiros
modelas e negativa no titimo, é de dificil interpretagio. Estes resultados
sugerem que a controlabilidade é a dimensao causal mais importante nos
modelos, pois apresenta-se como a vari4vel preditora e/ ou explicativa das
outras dimensdes causais.

No que se refere as relégées da nota com as dimensdes causais, ocorre
um refor¢o na relacao entre nota 1 e estabilidade 2, no modelo para o 52
ano, sendo a relagéo negativa. Isto significa que as notas mais elevadas no
primeiro momento influenciam a percepgao das causas do sucesso escolar
no sentido da menor instabilidade (maior estabilidade), o que reforca a
importancia do sucesso escolar na construgio de um sentimento positivo
de competéncia e de expectativas positivas de sucesso futuras (causas mais

estaveis para o sucesso conduzem a expectativas positivas para o futuro).
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Torna-se importante salientar que o efeita da nota 1, enquanto variavel
independente, & mais forte sobre as dimensdes causais no segundo
momento do que no primeiro, parecendo ocorrer, assim, um efeito
diferido dos resultados escolares sobre as explicagdes causais para O Sucesso
e fracasso escolar. A construgio progressiva das atribuiches exige O
confronto regular com sucessos ou fracassos. Assim, surgem novas
relagdes entre a nota 1 e a controlabilidade 2 em trés modelos (sexo
feminino, 52 ano e zona urbana), a par do ja citado refor¢o das relacoes
entre a nota 1 e a estabilidade 2 para o modelo do 52 ano. Este efeito
diferido da nota 1 sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia 2 para dois
modelos (NSE baixo e 52 ano) reforga-se. Enquanto que a relagao entre a
nota 1 e as concepgdes pessoais de inteligéncia 2 é positiva - sugerindo que‘
notas mais elevadas conduzem a concepgdes mais dinamicas (menos
estaticas) de inteligéncia a médio prazo -, a relagcdo entre anota 1 e a
controlabilidade 2 é negativa - o que sugere que notas mais elevadas
conduzem a percepgdes de menor controlabilidade sobre as causas do
sucessa e fracasso escolares. Contudo, é de referir, que a relagdo entre nota
1 e controlabilidade 2 é significativa apenas para o 52 ano (-20), sendo fraca
para o sexo feminino (-11) e para a zona urbana (-12). Este resultado
apresenta-se pouco frequente e contrario as nossas previsoes. Segundo
Bacher (1988), a obtencgao de um forte coeficiente negativo (como € o caso
do 5% ano), onde se esperava um coeficiente positivo, deve ser
interpretada com prudéncia: a influéncia negativa pode indicar que a
variavel independente considerada tem um papel "supressivo” erﬁ
relacio a outra variavel antecedente, ou seja, de “purificagao" de
estimacoes excessivas das influéncias de outras variaveis, exercendo-se
sobre a variavel dependente considerada. Além disso, este resultado

poderia ser interpretado tendo em consideragdo que quanto mais alta a




490

nota menores interpretagdes suscita, existindo menor procura de
responsabilidade por parte dos sujeitos. Assim, as causas podem parecer
nao controlaveis porque nunca houve necessidade de as interpretar.

Finalmente, a anélise das concepgdes pessoais de inteligéncia revela o
aparecimento de novas relages: enire anota 2 e as concepghes pessoais de
inteligéncia 2 para o 72 ano, entre as conbept;bes pessoais de inteligéncia 2 e
a nota 2 para o 52 ano (relagao fraca) e entre as concepg:@es'pessoais de
inteligéncia 1 e a nota 2 para o 92 ano.

A analise dos varios modelos, separadamente, permitiu-nos assim
observar algumas diferengas em fungso dos grupos de pertenga e salientar
a importancia e o caracter preditivo da dimens3o de controlabilidade sabre
as outras dimensdes causais, o efeito da nota no primeiro momento sobre‘
as dimensdes causais no segundo e o aparecimento de novas relacdes,
embora fracas, entre as concepgdes pessaais de inteligéncia e a nota para os
varios anos de escalaridade. Isto pode levar a reforcar a ideia de que as
notas tém um efeito directo sobre as dimensdes causais e que estas nao
desempenham um papel mediador entre as concepgoes péssoais de
inteligéncia e o rendimento escolar. A anélise da aplicagdo do modelo
hipotético, separadamente para as escalas "estatica” e "dinamica®, podera

esclarecer algumas destas conclusdes.

3.42 Modelos obtidos com as escalas “estaitica" e "dinaAmica" das

concepgdes pessoais de inteligéncia

O modelo hipotético inicialmente construido e aplicado aos resultados
com a escala total das concepgoes pessoais de inteligéncia, foi agora
aplicado separadamente aos resultados obtidos com as escalas "estatica” e

"dindmica". No sentido de n3o tornar demasiado longa a exposicdo dos
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modelos, caracterizaremos globalmente os modelos das escalas "estatica” e
"dinamica" para a amostra total, comparando-os com o modelo para a
escala total das concepgdes pessoais de inteligéncia, e salientaremos apenas

os aspectos gerais que os diferenciam.
3.4.21 Modelos para a amostra total

Nas Figuras 23 e 24 encontram-se os modelos obtidos para as escalas
"estitica" e "dinamica" respectivamente. Globalmente, pode-se observar a
existéncia de uma maior semelhanca enire o modelo para a escala
"dindmica" e o modelo para a escala total, do que entre este e o modelo
para a escala "estatica”. Assim, enquanto que na escala "dinamica® a
relagao entre as varidveis no primeiro momento e as mesmas variaveis
no segundo momento se mantém estavel - como é o caso da nota, da
controlabilidade e da escala "dinamica", assemelhando-se ao padrao de
relagdes observado para a escala total -, 0 mesmo ndo se verifica para o
modelo com a escala "estatica’, em que desaparece a estabilidade para
todas as varidveis entre o primeiro e o segundo momentos de avaliacao.

No modelo para a escala "estatica" (Figura 23), surge uma relagao
positiva e intensa entre a nota 1 e a escala "estatica” 2 (78), que nao se
verifica para o modelo com a escala "dindmica". Assim, a nota no
primeird momento exerce uma influéncia directa e intensa sobre a escala
"estatica" no éegundo momento. Ainda no modelo para a escala
“estatica", pode-se observar um refor¢o das relagdes entre as dimensoes
causais e a nota no segundo momento de avaliacéo, bem como um reforgo

entre a escala "estatica” e as dimensdes de estabilidade e controlabilidade
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Figura 23 - Modelo para a amostra total {N = 600) com a escala “estdtica” das concepgdes pessoals de
inteligéncia,

Figura 24 - Modelo para a amostra total (N = 600} com a escala "dinamica” das concepgdes pessoais de
inteligéncia

As relagdes inferiores a .10 s3o apresentadas a tracejado fino.

Legenda: ESTAT 1 - Escala "estatica” das concepgies pessoais de inteligéncia no primeiro momento de
avaliagio; DIN 1 - Escala “"dindmica” das concepgbes pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagao; NOTA 1- Rendimento escolar no primeiro momento; LOC1-  Locus
no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro momento; EST 1 - Estabilidade
no prirneiro momento; ESTAT 2 - Escala "estitica” das concepgOes pessoais de inteligéneia no
segundo momento de avaliagio; DEN 2 - Iiscala “dindmica” das concepqdes pessoais de inteli-
génda nosegundo momento de avaliagio; LOC2-  Locus no segundo momento; CONT 2 - Con-

trolabilidade no segundo momento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Ren-
dimento escolar no segundo momento.
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em ambos os momentos. No que se refere as relagdes entre as dimensoes
causais, observa-se um refor¢o das relagbes entre a controlabilidade 1 e ©
locus 2, surgindo novas relagdes apreciaveis entre a controlabilidade 1 e a
estabilidade 2 e entre o Jocus2 e a estabilidade 2.

Quanto ao modelo para a escala "dindmica" (Figura 24), para além da
existéncia de uma certa estabilidade entre os dois momentos de avaliagao
para a controlabilidade, para a nota, ¢ em menor grau para a escala
"dinamica", observa-se um reforgco da relacdo entre a escala "dinamica" e a
controlabilidade, nos dois momentos de avaliagdo, e uma diminui¢do da

relacdo entre nota 1 e escala "dindmica” 2.

Assim, podemos concluir que o modelo encontrado para a escala
"dindmica" é muito semelhante ao modelo para a escala total e que o
modelo para a escala "estatica” apresenta os seguintes aspectos inovadores:
(1) uma forte influéncia directa da nota, no primeiro momento, sobre a
escala "estatica" no segundo momento de avaliagdo, o que significa que 0
rendimento escolar no primeiro momento tem um efeito sobre a escala
"estatica” das concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momentg;
(2) uma baixa estabilidade das relagdes entre as variaveis no primeiro
momenta e as mesmas variaveis no segundo momento; (3) um reforgo da
influéncia directa da controlabilidade no primeirc momento sobre as
outras dimensdes, em ambos 0s momentos de avaliagao, e sobre as notas
no segundo momento. A controlabilidade revela mais uma vez um papel
central e preditor sobre as outras dimensoes causais; (4) o reforco das
relagOes entre a escala "estatica" e as dimensoes causais de controlabilidade
e estabilidade, bem como entre as trés dimensdes causais e a nota no

segundo momento de avaliagao.
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34.22 Modelos obtidos para as amostras em fungdo dos factores de

diferenciacao

O modelo para a escala "estatica” revelou-se diferente do modelo para a
escala "dinamica”, pelo que iremos analisa-los separadamente em fungéo
dos varios factores de diferenciagao. Assim, comegaremos pelos modelos
para a escala "estatica”, salientando as suas diferengas em funcio dos
Quatro aspectos inovadores ja descritos para a amostra total, observados

com esta escala.

3.4.22.1 Escala estdtica

Forte influéncia directa da nota no primeiro momento sobre a escala

“estdtica” no segundo momento de avaliacdo

Nas Figuras 25 a 34 encontram-se os modelos para a escala "estitica” em
funcao dos varios factores de diferenciacio da amostra.

No quel se refere ao primeiro aspecto, a influéncia da nota 1 sobre a
escala "estatica” 2, este observa-se em todos os modelos, com flutuacdes
muito ligeiras entre eles. Isto significa que, para todos os modelos, a nota
no primeiro momento influencia acentuadamente o resultado da escala
‘estatica” no segundo momento: um rendimento escolar elevado
influencia o desenvolvimento de concepges menos estaticas de

inteligéncia.
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Figura 25 - Modelo para a amostra do sexo femining (N = 343) com a esezla "estdtica” das
concepgdes pessoais de inteligéncia -

Alteragdes: a relagdo entre ESTAT 1 ¢ NOTA 2 foi eliminada, por comparagio com a amostra
total.

Figura 26 - Modelo para a amostra do sexo masculino (N = 270) com a escala “"estatica” das
concepgbes pessoais de inteligéncia

Alteracdes: as relagdes enire as seguintes varidveis: CONT 1 com EST 2, LOC T com NOTA2
e ESTAT 1 com EST 2 foram eliminadas, por comparagdo com a amostra total.

As alteragdes intreduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sio apre-
sentadas a tracejado grosso. As relagBes inferiores a .10 sdo apresentadas a trace-
jade fine.

Legenda: ESTAT 1 - Escala “estdtica” das concepgdes pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro memento; CONT 1 - Controlabilidade no primelro
momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento; ESTAT 2 - Escala "estdtica”
das cancepgBes pessoais de inteligéneia no segundo momento de avaliagio;
LOC2- Locus no segundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo momento;
EST 2 - Estabilidade no scgundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar no segundo
momento.




Figura 27 - Modelo para a amostra do NSE alto (N = 201) com a escala "estatica” das concepgdes
pessoais de inteligéncia

Alteragbes: as relagdes entre as seguintes varidveis: CONT 1 com EST 2, LOC1com NOTA 2 e
ESTAT 1T com EST 2 foram eliminadas, por comparagio com a amostra total

-.‘
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Figura 28 - Modelo para a amostra do NSE médio (N = 206) com a escala "estdtica” das concepgfes
pessoais de inteligéneia

AlteracBes: a relagBes entre as seguintes varidveis: ESTAT 1 com NOTA 2; EST 2 com NOTA 2
e LOC 1 com NOTA 2 foram climinadas, por comparagio com a amostra total.
As alteragfes introduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sdo apresen-
tadas a tracejado grosso. As relagles inferiores a .10 sdo apresentadas a tracejade
fino.

Legenda: ESTAT 1 - Escala "estitica” das concepgBes pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Lecus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro
momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento; ESTAT 2 - Escala "estitica"
das concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento de avaliagio;
LOC2- Locus nosegundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo mornen-
to; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar no
segundo momento.
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Figura 29 - Modelo para a amostra do NSE baixo (N = 200) com a escala "estitica” das concepgdes

pessoais de inleligéncia

Alleraghes: a relagdo entre CONT 1 ¢ EST 2 foi eliminada deste medelo, por comparagio
com a amostra tofal.

Figura 30 - Modelo para 2 amostra do 3% ano (N = 220) com a escala "estatica” das concepqGes
pessoais de inteligéncia

Alteracdes: as relagdes entre ESTAT 1/E5T 2 ¢ ESTAT 1/NOTA 2 foram eliminadas, por
comparagdo com a amostra total,
As alteragbes introduzidas em relagio ao modelo para a amostra tofal sio

apresentadas a tracejado grosso. As relagdes inferiores a .10 sio apresenta-
das a tracejado fino.

Legenda: ESTAT 1 - Escala "estatica” das concepgbes pessoais de mtehgenma no primeiro
momento de avaliagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro
momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento; ESTAT 2 - Escala "estética”
das concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento de avaliagéo;
LOC 2- Locus o segundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo momen-

o: ST 2 - Estabilidade no scgundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar no
segu.ndo momento.
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Figura 31 - Modelo para a amostra do 7 ano (N = 230) com a escala "estatica” das concepgSes
pessoais de inteligéncia

Alteragdes: as relagfes entre LOC 1/NOTA 2; CONT 1/EST 2; ESTAT 1/E5T 2; ESTAT 1/NOTA 2:
ESTAT 1/CONT 1 e NOTA 1/CONT 1 foram eliminadas, por comparagio ¢om a amos-

tra total
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Figura 32 - Modelo para a amosira do 9° ano (N = 97) com a escala "estdtica” das concepgdes
pessoais de inteligéncia

AlteragBes: as relages entre CONT 1/1357 2; CONT 1/NOTA 2; LOC 1/NOTA 2 e
ESTAT 1/EST 2 foram eliminadas, por comparagio com a amoskra total,
As relagdes inferores a .10 s30 apresentadas a tracejado fino.

Legenda: ESTAT 1 - Escala “estitica” das concepedes pessoais de inteligéneia no primeiro
momento de avaliagdo; NOTA 1- Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Lecus no primeire momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro
maoimento; EST 1 - Eslabilidade no primeiro momento; ESTAT 2 - Escala "estatica”
das concepgtes pessoais de inteligéndia no segundo momento de avaliagio;
LOC2- Iscus nosegundo momento; CONT 2 - Controlabilidade ne segundo momen-
to; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar no
segundo momento.
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Figura 33 - Modelo para a amostra da zona urbanz (N = 310) com a escala "estatica” das
concepgdes pessoais de inteligéncia

Alteragdes: as relagdes entre ESTAT 1/EST 2 e ESTAT 1/NOTA 2 foram eliminadas, por
comparagie com a amostra total,

Figura 34 - Medelo para a amostra da zona rural (N = 310) com a escala “estatica” das
concepgdes pessoais de inteligéncia

Alteragdes: as relagdes entre LOC 1/NOTA 2 ¢ ESTAT 1/ EST 2 foram eliminadas, por
comparagic com a amastra total.

As alteragbes introduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sdo

apresentadas a tracejado grosso. As relagdes inferiores a 10 sdo apresen-
tadas a tracejado fino.

Legenda: ESTAT 1 - Escala "estitica” das concepgdes pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro
momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento; ESTAT 2 - Escala "estitica”
das concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento de avaliaggo;
LOC2- Locus nosegundo momento; CONT 2 - Conirolabilidade no segundo mo-
mento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar no
segundo momento.
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Baixa estabilidade das relaches entre as varidveis no primeiro momento e

as mesmas varidvejs no segundo momento

A baixa estabilidade observada nas relagcdes entre as varidveis no
primeiro momento e as mesmas variaveis no segundo momento, para a
amostra total, mantém-se globalmente para todos os madelos. Contudo,
observam-se algumas excepgdes, a saber: para o Jocusnos modelos do NSE
médio (-14, Figura 28), do NSE baixo (.20, Figura 29) e do 92 ano (.25,
Figura 32); para a controlabilidade nos modelos do 72 ano (-.21, Figura 31) e
do 92 ano (-30, Figura 32); para a dimensdo de estabilidade nos modelos do
9¢ ano (-21, Figura 32) e da zona rural (16, Figura 34) e para a escala
"estatica” no modelo do 92 ano (17, Figui"a 32). Porém, é de salientar que
apenas a controlabilidade apresenta relagdes do mesmo sinal para os

modelos em que houve aumento da influéncia

Reforgo da influéncia directa da controlabilidade no primeiro momento
de avaliacdo sobre as outras dimensdies causais em ambos 0s momentos de

avaliagdo e sobre a nota no segundo momento de avaliagdo

No que se refere ao reforgo das relagdes entre a controlabilidade e o
Iocusﬁo primeiro momenfo, este mantéin-se para todc;s 0s modelos com
ligeiras flutuacdes entre eles. Quanto ao reforgo das relagdes entre a
controlabilidade e a estabilidade no primeiro momento, este ocorre em
quatro modelos (sexo masculino, NSE alto, 92 ano e zona urbana),
existindo uma descida significativa em trés modelos (sexo feminino, 52
ano e zona rural).

As relagGes entre a controlabilidade no primeiro momento e o Jocus no

segundo momento reforgam-se significativamente em dois madelos (sexo
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masculino e NSE alto), e descem significativamente em dois modelos
(NSE baixo e 92 ano), apresentando os restantes ligeiras flutuagdes. Quanto
ao reforco das relagoes entre a controlabilidade no primeiro momento e a
estabilidade no segundo momento, observam-se ligeiras flutuagbes em
cinco modelos e o desaparecimento da relagao entre estas duas variaveis
em cinco modelos (sexo masculino, NSE alto, NSE baixo, 72 ano e 92 ano).

Finalmente, o refor¢o da influéncia da controlabilidade no primeiro
momento sobre a nota no segundo momento observa-se na maiaria dos
modelos, que apresentam pequenas flutua-gCJes entre si, decrescendo em
trés modelos (NSE baixo, 52 ano e 72 ano) e desaparecendo no modelo para
o 92 ano.

A variabilidade dos resultados torna dificil extrair quaisquer conclusoes,
a ndo ser a da alteracdo das relagdes entre varidveis em funcido dos
contextos sociais. Contudo, a importancia da controlabilidade enquanto
dimens&o causal com maior poder explicativo sobre as outras dimensdes,

e também sobre o rendimento escolar, n&o € posta em causa.

Reforgo das relagdes entre a escala "estdtica” e as dimensdes causais de
controlabilidade e de estabilidade e entre as trés dimensdes causals e a

nota, no segundo momento de avaliagdo

A influéncia directa da escala "estatica" sobre a dimensidc de
controlabilidade, no segundo momento de avaliagao, é negativa e
moderada para a amostra total. Contudo, esta relagéo intensifica-se e
torna-se positiva no modelo para o sexo feminino, permanecendo
negativa em sete modelos, com ligeiras flutuagoes entre si, e decrescendo
significativamente em dois modelos com variagdo de sinal (NSE médio,

52 ano). Na relagao entre a escala "estatica” e a dimensao de estabilidade
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ocorre um fendmeno semelhante, pois existem apenas ligeiras flutuacoes
entre os modelos, com variagao de sinal. Contudo, a relacio entre estas
duas varidveis quase desaparece em oito maodelos.

No que se refere ao refor¢o da relagao entre o Jocuse a nota no segundo
momento de avaliagdo, ocorrem apenas ligeiras flutuagoes entre os varios
modelos havendo, contudo, uma descida acentuada no modelo do 92 ano.
A relacdo entre a controlabilidade e a nota, no segundo momento de
avaliacdo, apresenta-se negativa no modelo para a amostra total e assim
permanece para todos os modelos em fungda dos factores de diferenciacao,
O que se revela contriric ao previsto. As flutuacdes entre os véarios
maodelos sao muito ligeiras, com a excepgdo dos modelos do 72 e 92 anos,
em que a relacdo se reforga significativamente. Finalmente, a relagao entre’
a estabilidade e a nota, no segundo momento de avaliagao, reforca-se em
dois modelos (NSE baixo e 52 ano) e decresce no 7¢ ano, invertendq-se em
dois modelos {sexo masculino e NSE médio), isto é, a nota passa a
influenciar a estabilidade no segundo momento de avaliacio. Nos
restantes modelos as flutuagdes sao ligeiras.

A partir desta analise pode-se concluir que a controlabilidade é a
dimensao que influencia a nota no segunda momento, de forma mais
acentuada, embora a influéncia apresente sinal negativo e contrario ao
esperado para este momento de.avaliaq:ao'. As dimeﬁsi’)es de Jocuse de
estabilidade parecem também influenciar de forma apreciavel a nota em
alguns modelos. A influéncia da escala "estatica" sobre a controlabilidade
e sobre a estabilidade, no segundo momento, ¢ varidvel e o coeficiente
muda de sinal para alguns modelos: em termos gerais, torna-se dificil a

interpretagdo destes resultados.
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3.42272 Escala dindmica

A analise dos modelos para a escala dindmica, em fungdo dos factores
de diferenciacao da amostra, sera feita tendo por referéncia as conclusoes
obtidas para 0 modelo para a amostra total. Os varios modelos encontram-

se nas Figuras 35 a 44.

Boa estabilidade das relagtes entre a controlabilidade, a nota e a escala
"dindmica” no primeiro momento e as mesmas varidveis no segundo

momento de avaliagdo

O modelo para a escala "dinamica" apresentou-se semelhante ao
modelo para a escala total, no que se refere a estabilidade nas relagdes
entre a controlabilidade 1 e a controlabilidade 2, anotal eanota 2 e a
escala "dinamica" 1 e a escala "dinamica" 2 {(que substitui aqui as relagéeé
entre a escala total 1 e 2). Assim, a relagdo entre a controlabilidade 1 e a
controlabilidade 2 mantém os mesmos niveis nc;s varios modelos,
decrescendo apenas em trés deles (NSE baixo, Figura 39; 72 ano, Figura 41 e
92 ano, Figura 42). A relagdo entre a nata 1 e a nota 2 mantém-se elevada
para todos os modelos (2 .71), que apresentam apenas ligeiras flutuagoes
entre si. A relacao entre a escala "dindmica" 1 e a escala "dindmica” 2
mantém-se para os varios modelos, que apresentam ligeiras flutuacoes,
reforcando-se claramente em dois deles (NSE médio, Figura 38 e 9¢ ano).
De um modo geral, a estabilidade das relagoes entre focus1 e Jocus?2
mantém-se muito fraca, acontecendo o mesmo para a relagao entre a
estabilidade 1 e a estabilidade 2, com a excepgao do modelo para 0 NSE

baixo (17), em que a relagdo sobe nitidamente.
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NOTA 1

Figura 35 - Modelo para a amostra do sexo feminino (N = 345} com a escala "dinimica” das
concepedes pessoais de inteligéncia

Alteragbes: a relagio enire DIN 1 ¢ NOTA 2 foi ciiminad:;, por comparagdo com a amostra
total.

Figura 36 - Modelo para a amostra do sexo masculine (N = 270) com a escala "dindmica” das
concepgdes pessoais de inteligbnda

AlteragBes: 2s relagBes cntre as seguintes varidveis: CONT 1 com EST 2; LOC 1 com NOTA 2
e DIN 1 com EST 2 foram eliminadas, por comparacio com a amostra total.

As alteragdes introduzidas em relagdo a0 modelo para a amostra total sio apre-

sentadas a tracejado grosso. As relagdes inferiores a .10 sdo apresentadas a tra-
cejado fino.

Legenda; DIN 1 - Escala "diniimica” das concep¢des pessoais de inteligéncia no primeiro
mornento de avaliacio; NOTA 1- Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro momento; CONT 1 - Conirolabilidade no primeiro
momento; EST 1 - Eslabilidade no primeiro momento; DIN 2 - Escala "dinimica”
das concepgdes pessoals de inteligéncia no segundo momento de avaliagio;
LOC2- Locus nosegundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo mo-

mefito; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar
no segundo momenlo.
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Figura 37 - Modelo para a amostra do NSE alle (N = 207) com a escala "dindmica” das
concepgdes pessoais de inteligéncia

Alteragdes: as relagdes entre as seguintes varidveis: CONT 1 com EST 2; LOC 1 com NOTA 2 e
DIN 1 com EST 2 foram climinadas, por comparag3o com 2 amostra total.

Figura 38 - Modelo para a amestra do NSE médio (N = 206) com a escala “"dindmica” das
concepgdes pessoais de inteligéneia

Alteragdes: a relages entre as seglinies varidvels: DIN T com NOTA 2; EST 2 com NOTA 2
e LOC 1 com NOTA 2 foram eliminadas, por comparagio com a amostra total.

As alteragdes introduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sdo apre-
sentadas a tracejado grosso. As relagdes inferiores a .10 sdo apresentadas a tra-
¢ejado fino.

Legenda: DIN 1 - Escala "dindmica” das concepqBes pessoais de inteligéncia no primeire
momento de avaliagio; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro
momento; EST 1 - Estabilidade no primeire momento; DIN 2 - Escala "dinmica"
das concepgoes pessoais de inteligéndia no segundo momento de avaliagio;
LOC2- Locus nosegundo momento; CONT2- Cantrolabilidade no segundo mo-
mente; BST 2 - Estabilidade no segundo memento; NOTA 2 - Rendimento escolar
no segundo momento. -
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Figura 39 - Modelo para a amostra do NSE baixo (N =
concepeivy pessoais de inteligéncia

AlleragBes; a relagdo entre CONT 1 e LST 2 fof climinada deste modelo, por comparagio
com a amostra total.

Figura 40 - Modelo para a amostra do 3% ano (N = 220) com a escala "dindmica” das concepgdes
pessoais de inteligéncia

AlteracBes: as relagdes entre DIN 1/FST 2 e DIN 1/NOTA 2 foram climinadas, por compa-
ragio com a amostira total,

As alteragbes introduzidas em relagio ao modelo para a amosira total s5o apre-

sentadas a tracefado grosso. As relagBes inferiores a .10 sfo apresentadas a tra-
cejado fino.

Legenda: DIN 1 - Fscala "dinimica” das concepqdes pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagio; NOTA 1- Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade ne primeiro
momento; EST 1 - Cstabilidade no primeiro momento; DIN 2 - Escala "dindmica”
das concepgoes pessoais de inteligénda no segundo momento de avaliagdo;
LOC2- Locus nosegurdo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo mo-

mento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar
nosegundo momento.
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Figura 41 - Modclo para a amostra do 7° ano (N = 230} com 2 escala "dindmica” das concepgdes

pessoais de inteligéncia

Alterages: as relagoes entre LOC 1/NOTA 2; CONT 1/EST 2 e DIN 1/EST 2 foram eliminadas,
por comparagio com 2 amostra telal.
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Figura 42 - Modelo para a amostra do 9° ano (N = 97) com a escala "dindmica” das concepgies

pessoais de inteligéncia

AlteracBes: as relagdes entre CONT 1/E5T 2; CONT 1/NOTA 2; LOC 1/NOTA 2 e DIN 1/EST 2
foram climinadas, por comparagio com a amostra total.

As alleracdes introduzidas em relagio ao modelo para a amostra total sdo apre-
sentadas a tracejado grosso. As relagBes inferiores a .10 sdo apresentadas a trace-

jado fino.

Legenda; DIN 1 - Escala "dindmica” das concepgies pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagao; NOTA 1 - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Leeus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro

momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento; DIN 2 - Escala "dindmica”

das concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento de avaliaqdo;
LOC?2- Locus nosegundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segunde mo-
mento; EST 2 - Estabitidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar

ne segundo momentoe.
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Figura 43 -

Alteragbes:

Modelo para a amostra da zona urbana (N = 310) com a escala "dindmica” das
concepgdes pessoais de inteligéncia

as relagBes entre DIN 1/EST 2 e DIN 1/NOTA 2 foram eliminadas, por com-
paragio com a amostra total.

Figura 44 -

Alteragdes:

Legenda:

Modelo para a amostra da zona rural (N = 310) com a escala "dindmica” das
concepedes pessoais de inteligéncia

as relagdes enire LOC 1/NOTA 2 ¢ [JIN 1/5ST 2 foram eliminadas, por com-
paragic com a amosira total.

As alteragGes introduzidas em relagao ao modelo para a amostra total sdo
apresentadas a tracejado grosso. As relagiies inferiores a .10 s3o apresen-
tadas a tracejado fino.

DIN 1 - Escala "dinimica” das concepgoes pessoais de inteligéncia no primeiro
momento de avaliagio; NOTA | - Rendimento escolar no primeiro momento;
LOC1- Locus no primeiro momento; CONT 1 - Controlabilidade no primeiro
momento; EST 1 - Estabilidade no primeiro momento; DIN 2 - Escala "dindmica”
das concepeGes pessoais de inteligéncia no segundo momento de avaliagio;
LOC2- Locus nosecgundo momento; CONT 2 - Controlabilidade no segundo mo-
mento; EST 2 - Estabilidade no segundo momento; NOTA 2 - Rendimento escolar
no segundo momenio, ’
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Refargo das relagdes entre a escala "dindmica" e a controlabilidade nos

dois momentos de avaliagdo

A relagdo entre a escala "dindmica" e a controlabilidade, no primeiro
h1omento de avaliagdo, € positiva para a amostra total e mantém-se assim
para todos os modelos, que apresentam pequenas flutuagdes entre si.
Quanto a relagao entre a escala "dindmica" e a controlabilidade, no
segundo momento de avaliagdo, esta apresenta-se também positiva para o
modelo da amostra total e assim permanece para nove modelos,
apresentando-se negativa para o modelo da zona rural No entanto, as
flutuagdes entre os varios modelos sdo muito ligeiras. Refira-se ainda que
surge uma nova relacado positiva e aprecidvel entre a escala "dinamica" 1 e
a controlabilidade 2 {19}, no modelo do 72 ano.

De uma forma geral, podemos afirmar que, para a maioria dos modelos,
ha um reforgo nas relagdes enire a escala "dindmica” e a controlabilidade

em ambos os momentos de avaliagao.

Decréscimo na relagdo entre a nota no primeiro momento e a escala
‘dindmica” no segundo momento de avaliagio

Enquanto que na escala total das concepgdes pessoais de inteligéncia a
relacdo entre a nota no primeiro momento de avaliagdo e a escala total no
segundo momento se apresentava razodvel e na escala "estatica" esta
relagao se refor¢ava muito, na escala "dindmica" apresenta-se muito fraca
ou nula, constituindo excepgdo 0s modelos para o NSE baixo (23) e para o
72 ana {.14). Podemos assim concluir que para a escala "dindmica", a nota
no- primeiro momento ndo é preditora dos resultados na escala

"dindmica" no segundo momento de avaliagio.
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3.4.2.3 Andlise e discussao dos modelos obtidos com as escalas "estatica" e

“dindmica" das concepgdes pessoais de inteligéncia

A andlise separada dos modelos para as escalas "estatica” e "dinamica"
revelou alguns aspectos curiosos e inovadores, por comparagdo com 0s
modelos obtidos para a escala total das concepgdes pessoais de inteligéncia.
Assim, enquanto que os modelos obtidos para a escala "dinadmica” se
assemelharam muito aos obtidos para a escala total, nao trazendo nada de
novo, © mesmo nado aconteceu com a escala "estatica”, em que
desapareceu a estabilidade nas relagdes entre as varidveis no primeiro
momento e as mesmas variaveis no segundo momento, e surgiu uma
relagdo positiva e muito intensa entre a nota no primeiro momento e a
escala "estatica" no segundo momento (quer para a amostra total, quer
para as amostras em fun¢do dos factores de diferenciacao). Por outro lado,
na escala "estatica” observou-se ainda um refor¢o nas relacdes entre esta e
as dimensdes de estabilidade e de controlabilidade, nas dois momentos de
avaliacado, sobretudo para a amostra total, bem como entre as dimenstes
causais e a nota no segundo momento, salientando-se aqui a influéncia da
controlabilidade nos dois momentos de avaliagao sobre a nota no segundo
momento de avaliagao (que, no entanto, apresenta sinal contrario ao
esperadao para a relagao entre a controlabilidade 2 e a nota 2), e também das
outras duas dimensdes causais sobre a nota em alguns modelos.

Se aliarmos a estas conclusdes os resﬁltados obtidos para a escala total
das concepgOes pessoais de inteligéncia, podemos mais uma vez salientar:
(1) o papel explicativo da nota no primeiro momento de avaliagao,
enquanto variavel independente, sobre as dimensdes causais e sobre a
escala "estatica" no segundo momento; (2) a relacio entre as dimensodes

causais, nomeadamente entre o Jocus e a controlabilidade; (3) o papel
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central da dimensao de controlabilidade na explicacdo das outras
dimensoes causais e da nota nos dois momentos de avaliacdo e (4) a
importancia da relagao entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e as

dimensdes causais no segundo momento de avaliagao.
35 Discussao dos resultados obtidos com o modelo LISREL

A partir dos resultados obtidos com a aplicagdo do modelo LISREL,
podemos concluir que a nota apresenta uma influéncia directa sobre as
dimensdes causais e sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia
(principalmente quando avaliadas pela escala "estatica"), contrariamente a
hipétese formulada, que previa o seu efeito indirecto sobre as concepgéesv
pessoais de inteligéncia, através do efeito mediador das dimensdes causais.
O papel preditor da nota sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia &
particularmente importante, pois parece influenciar - tendo um efeito
diferido -, todo o sistema de variaveis motivacionais: € a nota na primeiro
momento que influencia as concepgdes pessoais de inteligéncia no
segundo momento. Este efeito diferido apoia a concepgao da construcao
progressiva das caracteristicas motivacionais a partir da interpretacao de
experiéncias anteriores relevantes.

Por outro lado, a controlabilidade revela-se a dimensdo causal mais
importante, influenciando positivamente o Jocus e negativamente a
estabilidade na maioria dos modelos. A sua influéncia sobre a nota é
também relevante, embora contraditéria, sobretudo no segundo
momento de avaliagdo, para os modelos com a escala "estatica”, em que se
revela predominantemente negativa. Embora a médio prazo a percepgac
de controlabilidade das causas dos resultados escolares seja associada a

melhores realizagtes, as relagdes a curto prazo sugerem que a percepgéo de
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menor controlabilidade das causas do sucesso e fracasso escolares
imediatos est4 associado maior rendimento escolar. A manipulagac da’
controlabilidade pelo préprio sujeito poderia, neste caso, funcionar como
defesa contra a ansiedade em situagao de avaliacao.

Saliente-se ainda a influéncia das concepgdes pessoais de inteligéncia
sobre as dimensdes causais no segundo momento de avaliagio,
nomeadamente para a escala "estatica”.

Estes resultados comprovam, sem divida, a importancia da nota sobre
as variaveis motivacionais no contexto Portugués, tal como noutros
contextos culturais, enquanto forma de avaliagao do rendimento escolar e,
sabretudo, enquanto indicador de tragos pessoais globais do aluno e das
suas potencialidades de sucesso no futuro. Para além do significado social
e institucional da nota, esta também é percebida como forma de avaliar a
inteligéncia e a capacidade de integragao no sistema escolar por parte do
aluno: assim, a nota est4 associada ao valor e competéncia pessoais. Com
este quadro de referéncia, os alunos sao impelidos a responder rapida e
eficazmente ao que lhes é pedido, de modo a obter bons resultados,
mesmo em detrimento da aprendizagem e da descoberta. £ neste sentido
que podemos interpretar a influéncia negativa observada entre a escala
“estatica" e a controlabilidade, e entre esta e a nota no 'segundo momento
de avaliagdo. Deste modo, apesar das notas mais elevadas promoverem a
médio prazo o desenvolvimento de concepgdes mais dindmicas (menos
estaticas) de inteligéncia, estas concepgdes estao associadas, por exigéncia
das caracteristicas do contexto escolar, a uma pseudo orientagsio para a
mestria, pois o aluno é constrangido a dar resposta as tarefas e objectivos
escolares imediatos, de modo a ser avaliado positivamente, sendo menos
importante a aprendizagem, pelo menos a curto prazo. Ao prosseguir

objectivos centrados no resultado (obter juizos positivos de competéncia e
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evitar juizos negativos desta), o sujeito & conduzido a desenvolver
percepcdes de menor controlo e responsabilidade sobre as causas do
sucesso e do fracasso, como forma de protecgdo contra a responsabilizagéo
pelos fracassos imputada pela escola. Por outro lado, o confronto com
critérios multiplos de avaliagao nas diferentes disciplinas, num contexto
de alteracao permanente das regras e do valor da avaliagdo, reforca as
percepgoes de incontrolabilidade e a desresponsabilizacao pelas causas que
produzem o sucesso e O fracasso. Apesar da pressao avaliativa do contexto
escolar e da importancia atribuida as notas enquanto critérios de avaliacao
da inteligéncia, os sujeitos com concepgdes menos estaticas (mais
dinamicas) de inteligéncia serdo mais capazes de lidar com as exigéncias
dos contextos competitivos, pois obtém melhores resultados e sao mais
capazes de dar resposta a necessidade de mostrar sinais de competéncia,
cumprindo assim objectivos centrados no resultado, mais adaptados ao
contexto escolar, sem no entanto deixarem de perceber que a
aprendizagem e o desenvolvimento da competéncia intelectual, atraveés
do esforco e do investimento pessoal, sdo a finalidade de todo o processo
educativo. Podemos assim concluir que as concepgdes pessoais de
inteligéncia mais adaptativas sao as que conciliam a necessidade de dar
resposta as pressoes avaliativas - através da demonstragdo de competéncia
e do evitamento de juizos negativos da mesma -, com a prossecugao de
objectivos centrados na aprendizagem - pela &nfase no desenvolvimento e
progresso pessoais. Assim, parece também ser possivel prosseguir
objectivos centrados no resultado adoptando concepgdes dindmicas de

inteligéncia.
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Conclusdes

A andlise (ﬁo desenvolvimento intra-individual e dos padroes inter-
individuais na mudanca intra-individual das concepg¢des pessoais de
inteligéncia e das dimensoes atribucionais, no ambito de um estudo
longitudinal sequencial, revelou a auséncia de qualquer tipo de evolugao
com o tempo destas varidveis motivacionais, bem como a auséncia de
influéncia das variaveis inter-individuais na mudanca intra-individual,
contrariamente as hip&teses formuladas. Estes resultados conduziram a
uma andlise mais detalhada das caracteristicas dos sujeitos "perdidos" e
dos sujeitos que permaneceram no estudo longitudinal, quanto as
variaveis em estudo que justificassem a auséncia de qualquer tipo de
evolugaao.

No que se refere as concepgies pessoais de inteligéncia, observou-se a
existéncia de uma maior amplitude nas diferencas em funcio do ano de
escol_aridade no NSE baixo (no primeiro momento de avaliacdo), a par de
uma perda selectiva entre a primeira e a segunda fases do estudo de
sujeitos do NSE baixo. A comparagio dos sujeitos "perdidos” com os que
permaneceram no estudo, permitiu concluir que os primeiros
apresentavam concepgdes mais estaticas de inteligéncia, sendo aqueles que
potencialmente poderiam evoluir mais com o tempo. Estas conclusoes, a

par dos resultados anteriores dos estudos transversais, permitiram-nos

apoiar a hipdtese do desenvolvimento de concepgdes de inteligéncia

progressivamente mais dindmicas, devido ao efeito uniformizante da
escola que operaria no sentido da seleccdo dos alunos com concepegdes
dindmicas e provocaria o abandono dos alunos com concepgdes estaticas.
A hip6tese da selecgao escolar foi também levantada para explicar os
resultados da andlise da mudanca intra-individual das dimensdes

atribucionais e da influéncia dos padrées inter-individuais nesta
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mudanca. Os resultados longitudinais, contrariamente as previsoes,
evidenciaram a auséncia de qualquer tipo de evolugdo destas variaveis
com o tempo. Se também houve perda selectiva de sujeitos, os sujeitos
"perdidos" percebiam as causas como menos internas e menos
controlaveis do que os outros. Ora, a evolugdo prevista no sentido da
reducdo da intermalidade e da controlabilidade com o tempo, observada
nos resultados transversais, ndo pode ser explicada pela perda de syjeitos
que precisamente apresentam o padrao atribucional que deveria tornar-se
mais frequente nos dltimos anos de escolaridade. Estas caracteristicas dos
sujeitos "perdidos” permitem tirar dois tipos de conclustes: (1) as
diferencas de ano de escolaridade observadas no estudo transversal sao
provavelmente devidas a diferencas gerécionais, atribuindo as geragt‘)es'
mais novas de alunos os seus resultados a factores mais internos e
controldveis; (2) o efeito penalizante, em termos escolares, da utilizacao de
atribuicoes a factores externos e incontrolédveis, como mecanismos de
protecgao do sentimento de competéncia propria dos sujeitos. Com efeito,
os resultados indicam claramente que tais mecanismos nao parecem ter
sido suficientes para garantir a adaptagdo ao contexto escolar, cujos valores
veiculam, alids, a convicgdo da responsabilidade pessoal e da
controlabilidade dos resuitados. Como o0s sujeitos "perdidos” no estudo
nao o foram apenas paor rﬁotivo de abandono escolar, mas também por
mudanca de escola, levantou-se a hipdtese de que esta mudanga seria
também utilizada como mecanismo de protec¢do da auto-estima.
Sintetizando, os sujeitos "perdidos" no decurso do estudo longitudinal
apresentam concepgoes pessoais de inteligéncia mais estaticas e
interpretam as causas atribucionais para o sucesso e fracasso escolares
como mais externas e mais incontrolaveis: estes resultados evidenciam o

" papel penalizador da escola, enquanto local de aprendizagem de normas
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sociais, capaz de determinar critérios de avaliacdo da inteligéncia e da
normalidade e, consequentemente, de recompensar e/ou . punir os
comportamentos em fungdo da sua maior ou menor adaptacic as
exigéncias imediatas. Tais conclusdes reforgam a importancia da
implantagdo de uma intervengdo psicologica deliberada, no sentido de
promover o desenvolvimento de estratégias mais adequadas para lidar

com as situagdes de fracasso e com a pressao avaliativa do contexto escolar.

A construgdo de um modelo compreensivo da motivagso para a
realizagao escolar durante a adolescéncia, baseado nos resultados dos
estudos até aqui realizados, recorreu a utilizacdo do modelo de equagdes
estruturais LISREL. O modelo hipotético a testar apresentou como
variaveis independentes, ou preditoras, as concepgdes pessoais de
inteligéncia e o rendimento escolar no primeiro momento de avaliagio
do estudo longitudinal, e como varidveis dependentes, ou a explicar, as
dimens®es causais em ambos 0os momentos de avaliagio e as concepegldes
pessoais de inteligéncia e o rendimento escolar no segundo momento de
avaliacdo. O modelo hipotético definido sofreu reajustarnentos,'com o fim
de melhorar a sua capacidade para explicar as relagdes empiricas entre
variaveis.

Os principais resultados obtidos, através da andlise dos modelos, quer
considerando a escala total das concepgdes pessoais de inteligéncia, quer as

escalas "estatica" e "dindmica" separadamente, evidenciam: (1) a
influéncia directa e positiva do rendimento escolar no primeiro momento
sobre as concepgdes pesscais de inteligéncia no segundo momento de
avaliagdo (nomeadamente para a escala "estatica"); (2) a importadncia da
controlabilidade enquanto dimensao causal, com um papel preditor sobre

as outras dimensdes causais, salientando-se, nomeadamente, a relagio
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directa e positiva entre a controlabilidade e o Jocus; (3) a relagao positiva e
directa das concepgdes pessoais de inteligéncia sobre as dimensdes causais
no segundo momento de avaliacao.

Contrariamente ao previsto, as relagdes entre as varidveis foram de
influéncia directa, nao existindo varidveis com um papel mediador. O
rendimento escolar apresentou-se como uma variavel altamente
preditiva sobre as concepgées pessoais de inteligéncia, corroborando
resultados obtidos noutros contextos culturais e evidenciando o
importante papel das notas no contexto escolar Portugués, enquanto
indicador de inteligéncia, valor pessoal e potencial de desenvolvimento.

O papel fundamental da nota no contexto escolar e a pressao avaiiativa
constante, a par de critérios de avaliagdo diversificados e em mudancga a
que estdo sujeitos os alunos, conduz a valorizagdo dos resultados da
realizagao, nomeadamente dos positivos, produzindo simultaneamente
percepgdes de falta de controlo sobre as causas dos mesmos. O caracter
diferido dos efeitos observados parece indicar que esta dinamica se
constréi progressivamente no decorrer da escolaridade. Assim; 0s sujeitos
com concepgdes mais dinamicas de inteligéncia parecem ser mais capazes
de conciliar objectivos opostos no contexto escolar: por um lado, dar
resposta as pressoes avaliativas imediatas, obtendo resultados positivos e,
por outro lado, conceber a inteligéncia como uma qualidade dinamica
susceptivel de se desenvolver através do esforco e investimento pessoais.

Os resultados analisados pdem em relevo o papel penalizador do
cantexto escolar, que age seleccionando e eliminando os sujeitos menos
capazes de se adaptar as suas exigéncias, e ndo fornece experiéncias
desafiantes e promotaras do desenvolvimento psicolégico dos sujeitos:
neste quadro, a intervengao psicoldgica deliberada parece configurar-se

como altamente desejavel, no sentido de apoiar o desenvolvimento de
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estratégias mais adaptativas para lidar com o fracasso e a pressao

avaliativa no contexto escolar.




CONCLUSAO GERAL
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No termo deste trabalho seria importante analis;ir, a luz dos seus
objectivos, os resultados obtidos e as questdes levantadas. Pretende-se
assim rever os varios passos percorridos, desde a defini¢do de objectivos
até A sua concretizagdo, bem como avaliar o interesse e a pertinéncia dos
resultados no quadro da motivagdo para a realizacdo escolar. Pretende-se
ainda apresentar algumas propostas para estudos futuros, no sentido de

clarificar e dar resposta a questtes abertas pelo presente trabatho.

O estudo desenvolvido fundou-se na constatacao de que os factores
motivacionais afectam a aprendizagem e o desempenho de adolescentes
em contextos de realizacio, contribuindb, em conjunto com os factores
intelectuais, para a explicagdo dos comportamentos de realizagdc em
contexto escolar. A preocupagao essencial de abordar a motivagao num
contexto especifico como o escolar, prende-se com a importancia deste no
desenvolvimento psicoldgico de adolescentes, nomeadamente na
construgado de um conceito de competéncia e valor pessoais. Este estudo
pretendia recolher informagdes que ajudassem a identificar alguns dos
factores motivacionais que estdao na base do investimento escolar na
adolescéncia, bem como compreender as razges do desenvolvimento e da
manutengao de niveis diférenciados dessas caracteris'ticas motivacionais,
durante este periodo do ciclo vital. Por isso, a énfase foi posta no estudo
dos processos de desenvolvimento diferencial da motivagao para a

realizacao durante a adolescéncia, em fungao de factores de diferenciagao

como a idade/anao de escolaridade, o sexo, o NSE e a zona de residéncia.

O estudo aqui apresentado centrou-se na andlise de duas variaveis

motivacionais, as concepgdes pessoais de inteligéncia e as atribuicdes e
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dimensoes causais na perspectiva atribucional de Weiner. As concepgoes
pessoais de inteligéncia, identificadas no quadro da perspectiva sdécio-
cognitivade Dweck e colaboradores, permitem integrar num mesmo
modele constructos de outras &reas afins, como as atribui¢gdes, os
objectivos de realizagdo e os padroes de realizag:ao,.e reunir num mesmo
quadro explicativo aspectos afectivos e cognitivos subjacentes ao
comportamento de realizagdo. Nesta teoria, constructos como as
atribuicGes sao apresentados como consequéncias das concepgdes pessoais
de inteligéncia. Apesar disso, a natureza das relagdes que estes dois
constructos mantém entre si ndo tinha sido, até agora, estudada de forma
sistematica. O nosso estudo recolheuy, apresentou e analisou elementos
relativos, quer ao desenvolvimento diferencial das duas variaveis
motivacionais, quer as relagdes que mantém entre si e com os resultados
escolares.

Esses elementos foram recolhidos no quadro de um estudo
longitudinal sequencial - com dois momentos de avaliagio, separados por
dois anos de intervalo -, com adolescentes Portugueses, da 52 ao 112 anos
de escolaridade. Pretendeu-se, com a sua realizacgo, observar, descrever e
explicar o desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia, das
dimensdes atribucionais e das suas relagdes com o rendimentc escolar
durante a adolescéncia, analisando alguns dos potenc;iais determinantes
da mudanga (ou constancia) intra-individual destas variaveis, bem como
as diferencas em fungdo dos grupos de pertenga dos sujeitos nesta
mudanga (ou consténcia). Esta metodologia permitiu ainda testar um
modelo compreensivo, capaz de explicar o desenvolvimento das relacoes
entre as caracteristicas motivacionais analisadas e o rendimento escolar, e

de o adaptar em fungio dos contextos de existéncia.
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Uma anélise independente dos dois momentos de avaliagdo do estudo
longitudinal permitiu observar diferencas de motivagdo, em fungao do
ano de escolaridade. Estes resultados serviram de base a construgdo de
hipéteses acerca do desenvolvimento intra-individual das variaveis
motivacionais com a idade, bem como quanto a modificagdo deste
desenvolvimento em fungao dos grupos de pertenca dos sujeitos (padroes
inter-individuais de mudanga). Estas hipGteses foram testadas no estudo

longitudinal.

Relembremos entdo os objectivos e as conclusdes dos varios capitulos

que constituem este trabalho.

A Parte ], que compreende cinco capitulos, tinha como objectivo
abordar duas perspectivas da motivagdo para a realizagdo escolar, a
perspectiva sécio-cognitiva de Dweck e colaboradores e a perspectiva
atribucional de Weiner, desenvalvendo os seus pressupostos basicos e as
evolucdes mais recentes, apoiados por todo um conjunto de evidéncias
empiricas em contexto laboratorial e natural. Pretendeu-se assim
constituir um quadro téorico sdlido, capaz de fornecer definicdes claras
dos constructos em estudo e pistas que permitissem compreender os

factores que estdo na base das diferengas de motivagao entre os sujeitos.

No capitulo 1, foi abordada a perspectiva sécio-cognitiva da motivacao
de Dweck e colaboradores, desenvolvida em trés fases distintas, que
conduziram a conceptualizagdo de constructos como os padroes de
realizaco, os objectivos de realizagio e as concepgdes pessoais de
inteligéncia. A revisdao dos estudos realizados em contexto laboratorial e

natural, fundamentam estes constructos e demonstram a existéncia de
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uma relacdo predominante entre, por um lado, a adopgio de uma
concepgdo estatica de inteligéncia, a prossecugdo de objectivos centrados
no resultado e a manifestagao de padrdes de desisténcia e, por outro lado, a
adopcao de uma concepgdo dinadmica de inteligéncia, a prossecugao de
objectivos centrados na aprendizagem e a manifestagao de padroes de
realizacao de persisténcia. A conceptualizagdo de um modelo organizado
em trés niveis: estrutural (concepgdes pessoais acerca da inteligéncia e de
outros atributos), motivacional (objectivos de realizagdo prosseguidos em
relagao aos atributos valorizados) e real (padrées coerentes de cognigao-
afecto-comportamento, que se organizam em torno de objectivos
particulares), permitiu perspectivar a sua aplicabilidade a outros atributos
para além da inteligéncia.

As potencialidades de aplicacao desta perspectiva socio-cognitiva da
motivacdo a outros dominios, para além do intelectual, como por
exemplo o social, 0 da personalidade, o moral e o dos atributos exteriores
ao self como as concepgdes pessoais acerca dos outros e do mundo em
geral, foram desenvolvidas no capitulo 2. Assim, no dominio social, os
resultados dos estudos em contexto laboratorial comprovaram as
possibilidades de generalizacao do modelo sécio-cognitivo, pois
concluiram que a adopgao de concepgdes estaticas acerca da competéncia
social centra os sujeitos na avaliagéo dos atributos soci‘ais, enquanto que a
adopgao de concepedes dindmicas acerca da competéncia social os centra
no desenvolvimento desses atributos. Para além disso, no dominio da
personalidade, diferentes concepcoes acerca da personalidade dos outros
funcionam como diferentes esquemas, correspondentes a diferentes
modos de processamento da informacao acerca dos outros, conduzindo
em caso de adopgao de concepgdes estaticas, & produgio de esteredtipos e a

juizos rigidos, indiferentes a informagdes relevantes e a factares do




525

contexto, contrariamente & adopgao de concepgdes dinamicas, que
pi‘edispée Qs sujeitos para uma maior abertura na procura de informagoes
de mltiplas fontes para justificar o comportamento dos outros. Nos
dominios moral e dos atributos exteriores ao selfas conclusGes sdo
analogas, salientando-se ainda a semelhanga nas reacgdes entre 0s sujeitos
com concepgdes estaticas e os sujeitos deprimidos. Este capitulo levanta
importantes questdes, relacionadas, por um lado, com o facto dos syjeitos
poderem ou nao adoptar a mesma concepgdo para 0s vérios dominios e,
por outro lado, saber qual é a concep¢ao mais adaptativa nos varios
dominios. A abordagem dos aspectos do desenvolvimento diferencial das
concepgdes pessoais de inteligéncia, realizada no capitulo 3, podera
avangar com eventuais solugdes para estas questdes.

O capitulo 3 pretendeu recolher evidéncias que sustentassem O processo
de desenvaolvimento diferencial das concepgdes pessoais de inteligéncia.
As diferencas de idade ou nivel de escolaridade, foram consideradas factor
de "apreciagio” das mudangas desenvolvimentais, e as diferengas em
funcao do sexo e do NSE, como factores de "diferenciacéo” dos contextos
de existéncia. Este capitulo apresentou ainda uma proposta inovadora de
Cain e Dweck (1989), que pretende esclarecer o processo de
desenvolvimento da compreensao do constructo inte]igéncia.

No que se refere as diferencas em fungdo da idade, concluiu-se que as
criangas em idade pré-escolar, apesar de parecerem invulneraveis ao
fracasso, apresentando-se menos afectadas pelos resultados da realizacao,
nao sio imunes 3 manifestacdo de padroes de realizacdo de desisténcia,
que parecem ter na sua base concepg¢des estéticas acerca de aspectos morais
do self precursoras de concepgdes estaticas no dominio intelectual. De
referir ainda que as avaliagdes de competéncia propria, com a idade,

tornam-se menos positivas e mais diferenciadas conforme os dominios.




526

Os factores de diferenciagao dos contextos de existéncia, como o sexo e o
NSE, influenciam o desenvolvimento de concepgdes de inteligéncia
diferentes. Assim, os resultados das investigactes evidenciaram a maior
tendéncia das raparigas para adoptarem concepg@es estaticas de
inteligéncia e padrdes de realizacdo de desisténcia, quando comparadas
com Os rapazes, embora no contexto Portugués nao se tenham observado
diferengas de sexo nas concepgdes pessoais de inteligéncia. As atitudes
diferenciadas dos professores em relagdo aos dois sexos, nomeadamente ao
nivel das atribui¢des para o sucesso e fracasso, parecem contribuir para o
desenvolvimento e manuten¢ao das diferencas observadas. De salientar
também que as mudangas situacionais operadas nos contextos de
aprendizagem (como por exemplo, a mudanca de avaliador e/ou de
contetdos de aprendizagem), parecem ter efeitos mais positivos para os
rapazes do que para as raparigas, nao parecendo permitir prever que as
raparigas venham a desenvolver um sentimento mais positivo de
competéncia prépria do que os rapazes, fundamental para investir em
tarefas de realizacdo desafiantes e promotoras do desenvolvimento
pessoal.

No que se refere ao NSE, a auséncia de estudos empiricos sobre as
diferencas de NSE no contexto Norte-Americano, a par da observagio de
diferencas no contexto Portugués, com os sujeito;; de NSE baixo a
apresentarem concepgdes mais estaticas de inteligéncia do que os de NSE
alto, exige replicagdes no sentido de serem avangadas hip6teses
explicativas solidas para as diferencas observadas.

Finalmente, neste capitulo apresentou-se 0 modelo em trés etapas, de
Cain e Dweck (1989), que permite compreender o desenvolvimento
progressivo da compreensdo do constructo inteligéncia. Tal modelo inclui

uma primeira etapa de andlise inicial das razoes para a produgao de
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sucessos e fracassos - baseada na observagdo pelo sujeito da contingéncia
entre resultados e comportamentos, e na existéncia de diferengas inter-
individuais na realizagdo académica -, uma segunda etapa que envolve
um modelo rudimentar de explicagdo dos resultados da realizagdo -
baseado em nogdes precursoras de esforgo e de capacidade -, e uma Gltima
etapa que compreende um modelo amadurecido de conceptualizagao da
inteligéncia, enquanto combinacao de conhecimento, esforgco e capacidade.
No entanto, este modelo de Dweck encontra-se numa fase inicial: nao foi
comprovado empiricamente e nao permite ainda compreender oOs
aspectos que estdo na base da adopgao de concepgdes diferenciadas de

inteligéncia.

A necessidade de estabelecer um quadro mais compreensivo de
explicagdo da influéncia dos factores motivacionais na realizagdo dos
sujeitos, conduziu-nos a abordagem da perspectiva atribucional de
Weiner, devido a estreita relagdo das atribuigdes causais com as
concepgdes pessoais de inteligéncia, e A importancia que esta perspectiva
assume no dominio da motivagao. Assim, os capitulos 4 e 5 tém como
objectivo desenvolver esta perspectiva, bem como os aspectos
relacionados com o desenvolvimento diferencial das atribuigdes e
dimensdes causais. |

Apébs uma breve incursao nas teorias da atribuicdo de Heider e Kelley,
enquanto teorias precursoras da perspectiva atribucional, que incidem nos
antecedentes das atribuicdes causais, © capitulo 4 descreve
pormenorizadamente a perspectiva atribucional de Weiner - mais
centrada nas consequéncias das atribui¢cdes causais -, a0 nivel dos seus

aspectos gerais, das atribui¢cdes causais para o sucesso e fracasso, das

dimens®es causais de Jocus de causalidade de estabilidade, de
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controjabilidade, de intencionalidade e de globalidade bem como das suas
consequéncias cognitivas, afectivas e compartamentais. Esta analise
culminou com a apresentacdo global da teoria atribucional da motivagédo e
emogcdo de Weiner, a par dos seus desenvolvimentos mais recentes, que
salientam a importancia do contexto sécio-moral na construcao das
atribuicdes, distinguindo o plano individual do plano social nesta
construgdo. Deste modo, reconheceu-se que as atribuicdes causais sao
aspectos especificos de teorias pessoais mais globais, influenciadas pelas
experiéncias dos sujeitos nos vérios contextos de existéncia.

A constatacdo de que grupos de sujeitos com praticas de sccializagao
semelhantes desenvolvem padrdes atribucionais com o mesmo
significado, sugere que as respectivas experiéncias individuais e de’
socializacdo afectam o desenvolvimento das atribuicoes e dimensdes
causais, aspecto este que foi desenvolvido no capitulo 5. Assim, a
evolucdo das atribuigdes e dimensdes causais com a idade, foi novamente
considerada como factor de ‘“apreciagao" das mudancas
desenvolvimentais, bem como da relagao entre as dimensées causais e 0s
afectos. Globalmente, concluiu-se que as atribuigdes causais das criancas
para os resultados da realizac#o, sdo menos variadas e complexas do que as
dos su]e1tos mais velhos, apresentando as crlang:as ainda respostas
emocionais mais intensas, mas menos duradouras. Contudo a influéncia
da maturagdo cognitiva no desenvolvimento das atribuicdes e dimensdes
causais, ndao excluiu a existéncia de interac¢tes entre o nivel de
desenvolvimento cognitivo e as praticas de socializacao. Deste modo, a
analise dos estudos centrados nas diferengas de sexo e de NSE podera
fornecer contributos para a compreensao desta interacgio.

Os estudos das diferengas de sexo nas atribuicdes e dimensdes causais

apresentaram resultados controversos, modelos variados e flutuacoes
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dependentes do tipo de tarefas de realizacdo apresentadas (por exemplo,
masculinas vsfernininas). O Gnico resultado comum aos varios modelos
parece ser o facto das raparigas atribuirem com maior frequéncia os seus
resultados & sorte, nao atribuindo, tal como os rapazes, Os seus sucessos a
capacidade. A controvérsia existente no dominio exige a conceptualizagao
do factor sexo e das diferengas de sexo ndo como categorias estaticas, mas
como processos directamente ligadas ao contexto social em que se
produzem,

As diferencas de NSE e de ragca nas atribuicdes causais também
apresentam resultados pouco conclusivos, marcados em alguns estudos
pela confusdo entre as duas variaveis. Salientam-se assim as expectativas
de sucesso irrealistas de sujeitos de raca negra e de NSE baixo, perante os
resultados negativos da sua realizagdo, que parecem indiciar
interpretacoes diferenciadas da relacdo entre estabilidade e expectativas de
sucesso. A existéncia de interpretacdes diferenciadas das causas e
dimensQes causais de sujeitos com experiéncias diferentes nos varios
contextos, sugere a importancia de perspectivar o estudo da motivacao,
ndo como o estudo de tracos estaticos, mas como o estudo de processos
motivacionais, inseridos no contexto sacial em que os sujeitos se movem.

A Parte I deste trabalho permitiu desenvolver uma abordagem critica
de duas perspectivas motivacionais - a s6cio-cognitiva e a atribucional -,
fundamentar a importancia da construgdo progressiva das caracteristicas
motivacionais numa perspectiva desenvolvimental, bem como
evidenciar certos factores ligados aos contextos de existéncia, susceptiveis
de influenciar o desenvolvimento das concepgbes pessoais de inteligéncia
e das atribuicdes e dimensdes causais. Permitiu também salientar as

vantagens dum modelo compreensivo da maotivagdao, em que as




530

concepedes pessoais de infeligéncia sao teorizadas como varidveis
compreensivas e antecedentes, susceptiveis de influenciar a adopgao de
diferentes objectivos de realizagdo, a manifestagio de padroes de realizagao
opostos e de explicagdes causais diferenciadas. Deste modo, as concepgdes
estaticas de inteligéncia estariam associadas percepgoes de
desenvolvimento independente das causas capacidade e esfor¢o, que
apenas estabeleceriam relacdes compensatérias ou inversas entre si,
enquanto que as concepgdes dindmicas de inteligéncia estariam associadas
percepgdes do desenvolvimento conjunto da capacidade e do esforgo, que
estabeleceriam relagbes positivas ou complementares entre si.

Esta revisdo dos estudos realizados no dominio, permitiu recolher
elementos essenciais para a elaboragio dum modelo de desenvolvimento’
das concepgdes pessoais de inteligéncia e das atribuicdes na adolescéncia. A
constatacdo da evolugdo praticamente independente dos dominios de
estudo centrados nas concepgdes pessoais de inteligéncia e nas atribuicoes,
apesar das relaces que sdo supostas manter entre si, sugeridas a partir de
certos resultados empiricos e sustentadas teoricamente, apoia ‘a
necessidade de verificar empiricamente a natureza destas relactes e o seu
impacto sobre o nivel de realizag3o escolar.

A abordagem das duas perspectivas motivacionais, para além de
identificar insuficiéncias rﬁetodélégicas nos dominios, ‘como por ekemplo
a existéncia de instrumentos com um reduzido nimero de itens,
salientou a necessidade de possuir medidas de avaliagao destas
caracteristicas adaptadas ao contexto Portugués, nomeadamente no
dominio atribucional. Assim, a Parte II, que compreende os capitulos 6 e 7,
teve como objectivo a realizagao de estudos de validacao de medidas
adaptadas aos adolescentes Portugueses, baseados numa revisdo dos

instrumentos existentes nos dominios.
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No capitulo 6, uma andlise da escala de avaliagdo das concepgoOes
pessoais de inteligéncia, de Dweck e colaboradores, evidenciou as suas
potencialidades e limitagdes. Uma breve revisdo do primeiro estudo de
construgdo e validagao de uma nova escala, adaptada aos adolescentes
Portugueses, salientou os seus aspectos inovadores. Devido ao caracter
exploratorio e ao reduzido tamanho da amostra desse primeiro estudo,
optou-se por prosseguir e aprofundar os estudos de validagao, com
amostras superiores, que correspondem aos dois momentos de avaliagao
dum estudo longitudinal sequencial.

Para a avaliacao das qualidades psicométricas da escala, foram
analisados: a estrutura da escala, através duma anélise factorial a
consisténcia interna da escala total e das suas dimensdes, através do alpha
de Cronbach; o poder discriminativo dos itens e o seu indice de
generabilidade; a sua estabilidade temporal, pela fidelidade teste-reteste,
com um més de intervalo. Foi ainda avaliada a capacidade da escala para
diferenciar grupos durante a adolescéncia, em fungdo do nivel ae
escolaridade, do sexo, do NSE e da zona de residéncia. As amostras destes
estudos correspondem aquelas dos dois momentos de avaliagdo do estudo
longitudinal sequencial. A op¢ao de avaliar as qualidades psicométricas da
escala, nos dois momentos deste estudo longitudinal, fundou-se na
convicgao de que a validagdo dos instrumentos € um processo continuo,
que deve ser reavaliado periodicamente para garantia da validade dos
instrumentos. Foram igualmente descritos neste capitulo os aspectos
relativos & selecgdo da amostra, composta por 1529 sujeitos, ao
procedimento, é administracdo dos instrumentos e treino dos

experimentadores, para os dois momentos de avaliagédo, a par de uma
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analise qualitativa das perdas de sujeitos, entre a primeira e a segunda
fases do estudo longitudinal.

A analise conjunta dos valores do coeficiente alpha de Cronbach e da
estrutura factorial da escala das concepgdes pessoais de inteligéncia, nos
dois momentos de avaliagio, evidenciou resultados satisfatdrios de
consisténcia interna, convergentes com os do primeiro estudo,
permitindo concluir que os resultados nao se devem a factores ligados as
particularidades das amostras, sendo por isso fiaveis.

O estudo do poder discriminativa dos itens, nos dois momentos de
avaliacdo, revelou que os itens "estaticos" se apresentaram mais
discriminativos do que os itens "dindmicos”, que parecem influenciados
pelo viés da desejabilidade social. A anélise da generabilidade dos itens’
reveloy, em ambos 0s momentos, a sua capacidade para avaliar
consistentemente o constructo e para distinguir a componente "estatica"
da "dindmica". O estudo da fidelidade teste-reteste, com um més de
intervalo, apoiou a estabilidade temporal da escala estatica, levantando
algumas davidas quanto a estabilidade da escala dinamica.

Os resultados dos estudos diferenciais em fun¢ao dos grupos sociais de
pertenga (ano de escolaridade, sexo, NSE e zona de residéncia), nos dois
momentos de avaliagao, confirmaram os resultados de estudos anteriores.
Assim: (1) as diferengcas em funcdo do ano de escolaridade V30 N0 mesmo
sentido de estudos anteriores, com os sujeitos dos anos de escolaridade
superiores a apresentarem-se menos estaticos (mais dindmicos) do que os
dos anos de escolaridade inferiores; (2) as diferengas de NSE evidenciam
mais uma vez que os sujeitos de NSE alto se apresentam menos estéticos
(mais dinamicos) do que os de NSE médio e baixo; (3) mantém-se a

auséncia de diferencas de sexo nos dois momentos de avaliacio.
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Globalmenté, os resultados do estudo das qualidades psicométricas da
escala das concepgoes pessoais de inteligéncia, apoiaram a sua validade de
constructo e demonstraram a sua capacidade para testar um modelo de
desenvolvimento diferencial da motivagao para a realizagdo, durante a

adolescéncia.

O capitulo 7, baseando-se numa anélise cuidadosa dos instrumentos de
avaliacdo das atribuigtes e dimensdes causais existentes, desenvolveu um
estudo de validagio e adaptacao de uma escala de avaliagdo das dimensdes
atribucionais, utilizando novamente as duas fases do estudo longitudinal
sequencial. Os resultados deviam ainda permitir clarificar a questdo da
independéncia entre as dimensdes causais de Jocus, estabilidade e
controlabilidade. O estudo de validagado e adaptacdo da escala de
dimensoes atribucionais, pretendia também levantar hipsteses
exploratérias acerca do processo de desenvolvimento diferencial das
atribuigdes e dimensdes causais, durante a adolescéncia.

A andlise das qualidades psicométricas de alguns dos instrumentos
mais significativos no dominio (o Intellectual Achievement
Responsibility Questionnaire de Crandall ef al. (1965); a Causal Dimension
Scale de Russell (1982); a revisao actual desta escala (CDS II) de McAuley,
Duncan e Russell (1992); o Attributional Style Questionnairede Peterson
et al (1982); uma escala de avaliacdo das atribuicdes e dimens®es causais
de Bar-Tal, Goldberg e Knaani (1984)), bem como das suas vantagens e
limites, conduziu-nos a escolha da tltima escala analisada, para adaptacgao
aos adolescentes Portugueses. A escolha da escala de Bar-Tal et al,
centrou-se no facto de ultrapassar alguns dos erros metodoldgicos mais
cometidos no dominio, nomeadamente a imposi¢ao do limite arbitrario

de quatro causas, originalmente sugeridas por Weiner et al, a
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categorizagdo das causas em dimensOes pelo investigador e o carécter.
estritamente labaratorial da maioria dos estudos no dominio. Este
instrumento avalia a influéncia de um leque alargado de causas no
sucesso escolar, bem como trés dimensdes causais - tal como sio
percebidas pelos sujeitos e nao pelo investigador -, realiza esta avaliacao
em contexto natural e destina-se especificamente a adolescentes.

Um estudo inicial de reflexdo falada, a par de um primeiro estudo com
administracdo colectiva a 116 sujeitos, permitiu seleccionar 17 causas
atribucionais, consideradas mais relevantes pelos adolescentes. Estas 17
causas repetem-se em cada escala, variando apenas as instrugdes em
fungdo do objectivo: grau de influéncia nos resultados escolares; Jocus de
causalidade; estabilidade e controlabilidade.

O estudo das qualidades psicométricas da nova escala de avaliacao das
atribuicOes e dimensdes causais, foi realizado a partir da anélise da sua
consisténcia interna, através do alphade Cronbach e da anélise factorial,
do poder discriminativo dos seus itens, da fidelidade teste-reteste e da
sensibilidade da escala, para dar conta das variagdes em funcio dos factores
de diferenciagado dos contextos de existéncia. Os resultados do estudo da
consisténcia interna, nos dois momentos de avaliacdo, revelaram
coeficientes alpha satisfatérios para trés escalas ("influéncia",
"estabilidade" e "controlabilidade"), menos satisfatérias para a escala de
"locus”e estruturas factoriais diferentes para os dois momentos. Uma
estrutura clara de quatro factores no primeiro momento deu lugar, no
segundo momento, a uma estrutura de factores mistos, talvez devido i
menor heterogeneidade da amostra no segundo momento, considerando
a perda selectiva de sujeitos. Os resultados do estudo do poder
discriminativo das escalas revelaram, globalmente, uma tendéncia dos

sujeitos para perceber as causas como influentes, internas e controlaveis,
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com um aumento na variabilidade das escolhas com o nivel de
escolaridade. O estudo da fidelidade teste-reteste, com um més de
intervalo, evidenciou resultados satisfatorics para as escalas de
"influéncia", “estabilidade" e "controlabilidade", e resultados menos
satisfatérios para a escala de "ocus”

Os resultados diferenciais revelaram diferencas estaveis de sexo na
escala de "influéncia", bem como diferengas estaveis em funcdo do ano de
escolaridade para as escalas de "Jocus’ "estabilidade” e "controlabilidade".
Deste modo, os sujeitos mais novos perceberam as causas como mais
influentes, mais internas e mais controlaveis do que os sujeitos mais
velhos. Estes resultados apoiam a capacidade da escala para diferenciar
grupos durante a adolescéncia e permitem levantar pistas que servirao
para fundamentar hipdteses relativas ao desenvolvimento diferencial das

dimensdes atribucionais durante a adolescéncia.

A Parte Il deste trabalho permitiu adaptar e validar dois instrumentos
capazes de avaliar, de modo fiel e valido, as variaveis em estudo, bem
como levantar pistas para a elaboracdo de hipsdteses acerca do
desenvolvimento diferencial das concepc¢des pessoais de inteligéncia e das
dimensdes atribucionais durante a adolescéncia, cujo estudo sera realizado
na Gltima parte deste trabalho, no ambito de ﬁma metodolagia

longitudinal sequencial.

A Parte IIl deste trabalho compreende o capitulo 8, onde se
apresentaram, quer um modelo de desenvolvimento das varidveis
maotivacionais seleccionadas durante a adolescéncia, quer um modelo de

relagdes entre essas variaveis, no contexto de realizagdo escolar.
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Foram elaboradas hipdteses relativas ao desenvolvimento intra-
individual das .concepcﬁes pessoais de inteligéncia e das dimensdes
atribucionais durante a adolescéncia, fundadés, quer em revisGes de
estudos realizados noutros contextos, quer em resultados de estudos
preliminares com amostras Portuguesas. Estas hipdteses, nao so
apresentavam um maodelo geral de desenvolvimento das concepgdes
pessoais de inteligéncia e das dimensdes atribucionais, como também
consideravam a possibilidade deste modelo ser alterado em funcédo da
especificidade das experiéncias proporcionadas por cada contexto de
existéncia.

As hipdteses que sustentavam- o modelo de relacdo entre as concepgdes
pessoais de inteligéncia, as dimensdes atribucionais e os resultados
escolares, foram igualmente explicitadas, incluindo também a
possibilidade da influéncia dos contextos de existéncia. As hipoteses
associadas a ambos os modelos foram testadas, a partir dos dados
recolhidos no decorrer de um estudo longitudinal sequencial, com dois
anos de intervalo.

A anilise do desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de
inteligéncia e das dimensdes atribucionais, foi feita através dos resuitados
de analises de varidncia multifactoriais com medidas repetidas
(MANOVA), em que os factores de diferenciagao foram o tempo (factor
intra-sujeito) e o sexo, o NSE, o ano de escolaridade e a zona de residéncia
(factores inter-sujeitos), tendo revelado a auséncia de qualquer tipo de
evolugao com o tempo destas varidveis motivacionais, a par da auséncia
de influéncia das varidveis inter-individuais na mudancga intra-

individual.
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No que se refere &s concepgdes pessoais de inteligéncia, duas vias de
influéncia diferentes da instituicdo escolar tinham sido avancgadas: a
hip6tese da socializagdo uniformizante da escola, no sentido da adopgao
de concepgoes dindmicas de inteligéncia, e a hipotese da selecgao
uniformizante da escola, baseada no abandono dos sujeitos que nao

-

aderissem a tais concepgdes. Com o objectivo de verificar esta hipotese, foi
realizada uma andlise detathada das caracteristicas dos sujeitos "perdidos”
entre a primeira e a segunda fases do estudo. A perda selectiva de sujeitos
com concepeao estéatica de inteligéncia, parece apoiar a segunda hipotese.
Deste modo, perderam-se os alunos que poderiam evoluir mais e ficaram
0s que, provavelmente, ndo sofreriam grandes alteracOes em termos de
evolugdo nas concepgdes pesscais de inteligéncia, justificando-se assim.a
auséncia de diferengas intra-individuais entre as duas fases.

A escola parece ter desempenhadoc um papel fundamentalmente
penalizador, ao provocar o abandono "selectivo" dos sujeitos com
concepgao estatica de inteligéncia, ndo tendo fornecido experiéncias
susceptiveis de promover as concep¢Oes pessoais de inteligéncia num
sentido dindmico. Os alunos com concepgdo estatica de inteligéncia estao
mais orientados para os resultados da realizagdo, para a comparagao social,
preocupando-se mais em obter juizos favoraveis da sua competéncia e
evitar juizos negativos da mesma. Esta orientacdo predominante, num
quadro competitivo de pressdo avaliativa, parece redundar em fracasso e
abandono. Contudo, como nem todos os sujeitos "perdidos” entre as duas
fases do estudo o foram por motivo de abandono escolar, é necessario um

maior cuidado nas conclusées retiradas.

No que se refere ac estudo do desenvolvimento intra-individual das

dimensOes atribucionais, confirmou-se apenas a hip6tese relativa a
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auséncia de evolucao da "influéncia" com o tempo, ndo se tendo
verificado as hipoteses relativas a evolugdo do Jocus da estabilidade e da
cohtrolabilidade com o tempao.

A hipotese da selecgdo uniformizante da escola implicaria a perda
"selectiva" de sujeitos com locus mais intemmo, atribuindo os resultados a
causas mais estaveis e mais controldveis, para justificar simultaneamente
a estabilidade intra-individual e a aparente evolugdo com o ano de
escolaridade observada em estudos transversais. A comparagao entre
sujeitos "perdidos” e sujeitos que permaneceram no estudo, evidenciou
que os "perdidos” percebem as causas como menos internas e menos
controlaveis do que o grupo que permaneceu no estudo. Este resultado
pode assim refutar a hipotese da selecgdo uniformizante para as
dimensaes atribucionais. Os resultados transversais s& parecem poder ser
explicados fazendo apelo a influéncia do factor geracional, ou seja, as
geracdes mais recentes teriam tendéncia a atribuir os seus resuitados a
factores mais internos e mais controlaveis do que as outras.

O facto destes resultados infirmarem as hipéteses formuladas, que
previam uma reducgao do Jocus e da controlabilidade com o tempo, reforga
a convicgdo de que a interpretagdo das causas funcionaria como
mecanismo protector da auto-estima dos sujeitos: a atribuicao dos
fracassos a causas externas e incontroldveis desresponsabiliza os sujeitos e
atenua os efeitos nefastos do fracasso no sentimento de competéncia
propria. A escola parece reforcar as explicagdes protectoras do auto-
conceito de competéncia, mas estas nao sao suficientes para garantir, por si
s§, 0 sucesso ou a manutencao na rede escolar, A utilizagdo destes
mecanismos de defesa parece ser mais frequente nas geragoes de alunos

mais velhos.
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Como nem todos os sujeitos que abandonaram o estudo o fizeram por
mativos de abandono escolar, € necessario mais uma vez cautela nas
conclusdes extraidas. Seria necessario comparar estes alunos com ©s que
abandonaram o estudo por motivos de mudanga de estabelecimento de
ensino. Com efeito, podemos pér a hipdtese de que a mudanga de
estabelecimento de ensino funcionaria, também, como mecanismo de
protecgdo da auto-estima, pois para estes alunos, o confronto com um
novo contexto escolar, abriria novas expectativas de sucesso e de
reconhecimento da competéncia prépria, permitindo a reconstrugdo da
auto-estima. |

A imagem da escola como um contexto penalizador, em que os sujeitos
com concepgio estatica de inteligéncia e que interpretam os fracassos

imputando-os a causas externas e incontrolaveis, terdo maior tendéncia

para abandonar ou mudar de contexto escolar, vé-se assim reforgada.

Na primeira parte do capitulo 8, 0 desenvolvimento das concepgoes
pessoais de inteligéncia e o das dimensdes atribucionais foi estudado
separadamente. Porém, parece importante nao perder de vista as relagdes
dinamicas que mantém entre si e com o investimento escolar.

Um modelo de relagio entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e as
dimensées atribucionais, foi construido e testado no contexto de um
estudo longitudinal, procurando-se ainda conhecer as relagdes imediatas e
diferidas que estas varidveis motivacionais mantém com o rendimento
escolar, enquanto critério objectivo de sucesso.

Para além do modelo geral de inter-relagao entre concepgdes peséoais de
inteligéncia, dimensdes atribucionais e resultados escolares durante a
adolescéncia, foi testada também a adequag:ad do modelo geral aos dados

de grupos particulares, definidos em fungio do sexo, do NSE, do ano de
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escolaridade e da zona de residéncia, a partir de equagdes estruturais no
programa LISREL O modelo apresentou como variaveis independentes,
ou preditoras, as concepg¢des pessoais de inteligéncia e o rendimento
escolar no primeiro momento de avaliagdo do estudo longitudinal, e
como variaveis dependentes, ou a explicar, as dimensdes causais em
ambos 0s momentos de avaliacao, e as concepgdes pessoais de inteligéncia
e o rendimento escolar no segundo momento de avaliagao.

Dos resultados obtidos, salientaram-se essencialmente trés. O primeiro,
diz respeito ao papel "preditor" do rendimento escolar sobre as concepgdes
pessoais de inteligéncia - o qual tem um efeito diferido, pois é o
rendimento escolar no primeiro momento que influencia as concepg¢des
pessoais de inteligéncia no segundo momento (sobretudo para a escala’
"estatica"). Assim, a construgdo das caracteristicas motivacionais parece ser
progressiva, sendo influenciada neste processo pelas experiéncias
avaliativas no contexto escolar. O segundo, refere-se a importancia e 3
centralidade da dimensdo de controlabilidade, que influencia
positivamente a de Jocus e negativamente a de estabilidade,
desempenhando ainda um papel relevante, embora contraditdrio, sobre o
rendimento escolar, sobretudo no segundo momento de avaliagao.
Embora a médio prazo a controlabilidade das causas dos resultados
escolares se associe a melhor rendimento escolar,’ra curto prazo tal
associacao revela-se negativa, demonstrando que a percepc¢io de menor
controlabilidade das causas do sucesso e do fracasso escolares imediatos
esta associado maior rendimento escolar. Finalmente, o terceiro salienta a
influéncia das concepgdes pessoais de inteligéncia sobre as dimensoes
causais no segundo momento de avaliagao.

O rendimento escolar, enquanto critério objectivo de sucesso e

indicador de tragos pessoais mais alargados do aluno e das suas
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potencialidades de progresso no futuro, revelou-se altamente preditivo do
nivel atingido pelas varidveis motivacionais neste modelo, corroborando
conclusdes obtidas noutros contextos culturais.

A observacdo da relagao negativa e inesperada entre a escala "estatica”
das concepgoes pessoais de inteligéncia e a controlabilidade (a concepgdes
menos estaticas de inteligéncia, estdo associadas percepgbes de menor
controlabilidade das causas), e entre esta e 0 rendimento escolar, no
segundo momento de avaliacdo (a percep¢des de menor controlabilidade
sobre as causas dos sucessos e fracassos, estd associado maior rendimento
escolar), deu origem a elaboracdo de explicagdes hipotéticas do processo
subjacente a este fendmeno, que deverdo ser testadas em estudos
posteriores. A pressdo avaliativa do contexto escolar e o conironto com
miitiplos critérios de avaliagdo nas varias matérias escolares, num
contexto de evolugdo permanente das regras e do valor da avaliagao,
conduzem a desresponsabilizacdo pelas causas dos resultados e a percepgao
de menor controlo e responsabilidade sobre estes. Essas atribui¢bes podem
funcionar como mecanismos de defesa eficazes, na medida em qﬁe
protegem a auto-estima do sujeito das consequéncias dum eventual
fracasso. A utilizagdo deste tipo de mecanismos é tanto mais frequente
quanto os sujeitos adoptam uma concepgado de inteligéncia menos estatica
(mais dindmica). Neste quadro, a adopcao de concepgdes pessoais de
inteligéncia mais dindmicas, parece fornecer estratégias mais eficazes para
os sujeitos poderem lidar com as exigéncias e presstes da escola,
conciliando a necessidade de demonstrar competéncia com a importancia
de desenvolver a capacidade intelectual, através do esforgo e do
investimento fessoal. Parece assim ser possivel prosseguir objectivos

centrados no resultado e adoptar concepgdes dindmicas de inteligéncia.
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Este estudo apresentou uma revisdo relativamente exaustiva do
conjunto de resultados obtidos nos dominios das concepgdes pessoais de
inteligénecia e das dimenstes atribucionais. Permitiu ainda adaptar
nstrumentos de avaliacao aos adolescentes Portugueses, que se revelaram
figis, validos e capazes de diferenciar grupos. Contrariamente as previsdes
fundadas nos resultados diferenciais de estudos com designtransversal, os
resultados deste. estudo evidenciaram uma certa estabilidade das
caracteristicas motivacionais com o tempo, nos diversos contextos de
existéncia. Contudo, as relagbes que essas varidveis mantém entre si,
aliam aspectos de estabilidade a uma certa diversidade. Por um lado, o
modelo para a "amostra total" parece, nas suas linhas gerais, adequado aos
dados dos diversos grupos considerados, mas, por outro lado, observam-se’
variagcdes importantes na intensidade de certas relagdes, o
desaparecimento de outras e o aparecimento de novas associagdes. Na
medida em que os modelos "especificos" a cada grupo foram construidos
com base nos resultados empiricos desta amostra, o seu valor dever4 ser
comprovado em estudos posteriores. No entanto, tais variagtes
evidenciam a dindmica especifica do funcionamento da motivagio nos
diversos contextos de vida, dindmica essa que teria todo o interesse em ser

explorada com profundidade noutros estudos.

Em termos de pistas para futuros estudos, seria ainda importante
planear um programa de promogao das concepgdes pessoais de
inteligéncia e das atribuigdes, no sentido do desenvolvimento de
concepcoes e atribuicOes mais adaptativas. Tal programa devia ter em
conta, nao apenas as evidéncias empiricas nos dominios, mas também as
caracteristicas do contexto escolar, nomeadamente ao nivel dos seus

aspectos de pressdo avaliativa e de competitividade. Concluindo, parece
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importante promover nos alunos uma concepg¢do de inteligéncia
dfnamica, pois esta permite conceber o desenvolvimento do esfor¢o de
forma paralela € complementar ao desenvolvimento da capacidade e,
enfatizando o papel activo do sujeitos neste processo, permite ainda
conciliar a necessidade de adoptar objectivos centrados no resultado, em
certos contextos, com o objectivo de desenvolver a capacidade através da

aprendizagem e do esforgo.
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ANEXOS




ANEXO 1
Dweck




Instructlions. People have different ideas about their intelligence. Read each statement

below and then circle the pne mark that shows how much you agree with the statement.

You have a certain amount of intelligence and you really can't do much to change it.

1 2 3 4 5 ]
Strongly Agree Sart of Sort of Digagree Strongly
Agree : Agree Disagree Disagree

Your intelligence is something about you that you can't change very much.

1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strangly
Agree Agree Disagree - Disa gree

You can learn new things, but you can't really change your basic intelligence.

1 2 3 4 5 6
Strangly Agree Sort of Sort of Disagree Strangly
Agree Agree Disagree Disagree

In Dweck, C.S. (1993). [Measures to evaluate personal theories on several attributes].

Unpublished manuscript, Columbia University at New York.




ANEXO 2
Escalas de avaliacao das concepgbes pessoais acerca de outros
atributos do seffe de aspectos exteriores a esle




Instructions People have different ideas about other people's moral character. Read each
statement below and then circle the one mark that shows how much you agree with the

statement,

A person's moral character is something very basic about them and it can't be changed

much.
1 ' 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sart of Sort of Disagree Strangly
Agree Agree Disagree Disagree

Whether a person is responsible and sincere or not is deeply ingrained in their personality.

It cannot be changed very much.

1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strongly
Agree Agree Disagree Disagree

There is not much can be done to change a person’s moral trajts (e.g, conscientiousness,

uprighiness and honesty).

1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strongly

Agrae ] Agree Disagree Disagree

In Dweck, CS. (1993). [Measures to evaluate personal theories on several attributes].

Unpublished manuscript, Columbia University at New York.




Insiructions. Pedple have different ideas about other people. Read each statement below

and then circle the gne mark that shows how much you agree with the statement.

The kind of person people are is something very basic about them and it can't be changed

very much.
1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strongly
Agree Agree Disagree Disagree

People can do things differently, but the important parts of who they are can't really be

changed.
1 2 3 4 5 6
Strongly Agree ' Sort of Sort of Disagree Strongly
Agree Agree Disagree Disagree

Everyaone is a certain kind of person and there is not much can be done to really change that.

1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strangly
Agree Agree Disagree Disagree

In Dweck, C.5. (1993). [Measures to evaluate personal theories on several attributes].

Unpublished manuscript, Columbia University at New York.




Instructions. People have different ideas about the world. Read each statement below and

then circle the one mark that shows how much you agree with the statement.

Though we can change some phenomena, it is unlikely that we can alter the core

dispositions of our world.

1 2 3 4 3 6
Strongly Agree Sart of Sort of Disagree Strangly
Agree Agree Disagree Disagree

Our warld has its basic or ingrained dispositions, and you really can't do much to change

them.
1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strangly
Agree Agree Disagree Disagree

Some societal trends may dominate for a while, but the fundamental nature of our world is

something that cannot be changed much.

1 2 3 4 5 6
Strongly Agree Sort of Sort of Disagree Strongly
Agree Agree Disagree Disagree

In Dweék, C.S. (1993). [Measures to evaluate personal theories“on several attributes].

Unpublished manuscript, Columbia University at New York.




ANEXO 3
Escala Portuguesa de avaliacao das concepgDes pessoais de
~ inteligincia e folha de resposias
(CPD |




INSTITUTO DE CONSULTA PSICOLOGICA, FORMACAO E DESENVOLVIMENTO

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo
UNIVERSIDADE DO PORTO
CPI

Autores: Faria, L. & Fontaine, A AL

Nio escrevas nada nesta folha. Indica as tuas opgdes na folha de resposta.

Na pdgina seguinte vais encontrar algumas afirmagSes. Podes concordar ou discordar, total ou
moderadamente. Deves avaliar se estas alirmagdes correspondem ao que pensas.

Na folha de resposta, existem 6 respostas possiveis para cada afirmagéo.

concordo concordo discordo discordo
total- concorde moderada- moderda-  discordo  total-
mente mente mente menie

O O 0o O o o

Pde uma cruz na resposta que corresponde & tua escolha. Assinala apenas iina resposta pal"l
cada afirmagao.

Por exemplo:

Os jovens ndo gostam de musica cldssica

Se concordas simplesmente com esta afirmagiio, pde uma cruz no quadrado que corresponde 2 resposta
"concordo" na folha de resposta, assim

concordo concordo discordo discordo
total- concordo  moderada- moderada-  discordo total-
mente mente menie mente

«O0 O O O O O

Se discordas moderadamente com esta afirmagdo, pde uma cruz no quadrado que corresponde & resposta
"discordo moderadamente” na {olha de resposta, assim

concordo concordo discorda discordo
total- concordo  moderada- moderada-  discordo  total-
mente mente mente menic

1 O O O O e

Agora indica a tua opg¢io na folha de resposta.

Isto ndo € um teste, € por isso ndo hd respostas certas ou erradas. Qualquer resposta € certa se
corresponde realmente 2 tua opinifio. Todos poderiio responder de forma diferente. Por favor ndo
comentes as tuas respostas com outros., Estc questiondrio ¢é confidencial: nac mostraremos as tuas
respostas a ninguém.

Comeca por indicar o teu nome, escola e turma na folha de resposta.
Vira a pdgina.
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1. Tu tens uma certa quantidade de inteligéncia e ndo podes fazer muito para a mudar.

2.
3.
4,

0 1 &

10.
11.
12.
13.

14.

15.
16.
17.
18.
9.
0.

Bl\)l\)t\)a—l
[

24,
25

26

As dificuldades € os desalios que encontras impedem-te de desenvolver a tua inteligéncia.
O esforgo permite tornar-ie mais inteligente.

Aquilo que aprendes com as larefas que realizas é mais importante do que os resullados nelas
obtidos.

. A md realizacio numa tarefa pode fazer pensar que és pouco inteligente.

. Os erros que cometes podem ser uma oportunidade para desenvolver a tua inteligéncia.

. Por mais que te esforces nunca conseguirds mudar a tua inteligéncia de base.

. A procura de novas solugdes ou cstratégias para resolver uma tarefa demonstra que nédo

consegucs domind-la.
. Podes tornar-te mais inteligente se quiseres.
Realizar bem uma tarefa permite mostrar aos outros que €s inteligente.
Os desafios e as dificuldades que enfrentas ajudam-te a desenvolver a tua inteligéncia.
Podes aprender coisas novas mas niio podes realmente mudar a tua inteligéncia de base.

Com esforgo podes conseguir mudar a tua inteligéncia de base.

A boa preparagfio para uma tarefa que tens que realizar pode ser uma maageira de provar acs
outros que és inteligente.

Nio podes aumentar a inteligéncia com que nasceste.

Quando te esforgas mostras que €s pouco inteligente.

Quando aprendes coisas novas a tua inteligéncia de base aumenta.

Se nio és tio inteligente quanto o desejas, ndo pedes fazer muito para mudar isso.
Conseguir bons resultados nas tarefas que realizas é uma prova da tua inteligéncia.

Os erros que cometes devem ser esquecidos porque mostram que és pouco inteligente.
. Realizar bem uma tarefa pode permitir desenvolver a tua inteligéncia.

. N#io podes mudar muito a inteligéncia que possuis.

. A boa preparagéio para uma tarcfa que tens que realizar pode ser uma maneira de desenvolver a
{ua inteligéncia.

. A inteligéncia € algo que podes aumentar quanto quiseres.

. Os resultados obtidos nas tarefas que realizas sdo mais importantes do que aquilo que
aprendes com estas tarefas.

. Podes fazer alguma coisa para mudar a tua inteligéncia.

- - -> FIM
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ANEXO 4
Escolas da zona urbana {cidade do Porto) que fizeram parte do
estudo longitudinal sequencial




- Escola C+S Francisco Torrinha

- Escola C+S de Paranhos

- Escola C+5 do Cerco

- Escola Secundaria do Cerco

- Escola Secundéria Aurélia de Sousa

- Escola Secundaria Garcia da Orta

- Escola Secundéria Infante D. Henrique

- Escola C+S Gomes Teixeira

- Escola Secundaria Filipa de Vilhena




ANEXO 5
Escolas da zona rural que fizeram parte do estudo longitudinal
sequencial




- Escola Preparatdria de Santa Maria da Feira - Vila da Feira

- Escola Preparatoéria de Freamunde - Pagos de Ferreira

- Escola' Preparatdria de Couto Cucuyjaes - Cucujaes - Oliveira de Azemeis
- Escola C+5 de Tadim - Tadim - Braga

- Escola Preparatéria de Castelo de Paiva - Castelo de Paiva

- Escola Preparatoria Doutor Pedro Barbosa - Viana do Castelo

- Escola C+5 Professor Gongalo Sampaio - PGvoa de Lanhoso

- Escola Secundaria de Castelo de Paiva - Castelo de Paiva

- Escola Secundaria N2 1 de Oliveira de Azeméis - Oliveira de Azemeéis
- Escola Secundaria de Pagos de Ferreira - Pagos de Ferreira

- Escola Secundaria de Monserrate - Viana do Castelo

- Escola Secundaria da Pdvoa de Lanhoso - Pévoa de Lanhoso

- Colégio de Santa Teresa de Jesus (Teresianas) - Santo Tirso

- Instituto Nun'Alvres (Caldinhas) - Caldas da Satde




ANEXO 6

Questionirios Demograficos 1 e 2
QD1eQD2)




INSTITUTO DE CONSULTA PSICOLOGICA, FORMACAO E
DESENVOLVIMENTO

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo
UNIVERSIDADE DO PORTO
QD
(este questiondrio € confidencial e s6 serd lido pelo psicélogo que o apresentou)

Ano Lectivo de 19....... /19.......
1. Identificacio/Agregado Familiar

Nome completo

Data de Nascimento ! /  Idade SexooM_F
Morada Completa

Concelho Distrito Telefone

Nome do Pai [dade

Profissdo do Pai Nivel de Estudos

Nome da Mae Idade

Profissdo da Mie Nivel de Estudos

Nome do Encarregado de Educagdo

Morada do Encarregado de Educagao

Numero de irmios Idade dos irméios

Profissdo dos irméos

Nivel de estudos dos irmios
Com quem vives?
Frequentas a Escola
Ano Turma Nimero




2. Antecedentes Escolares/Escolhas

J4 reprovaste? Nio
Sim Em que ano(s)?

Resultados Escolares do 3° periodo do ano passado:
(completa indicando as disciplinas que tiveste assim como os teus resultados)

Portugués .ooocviniiiinnes L eeeeeeeenaes

....................................
....................................
....................................
....................................

....................................

Qual ou quais as disciplinas de que gostas mais?

Porqué?
Qual ou quais as disciplinas em que tens mais dificuldades?

Qual ou quais as disciplinas que gostarias de continuar a ter?

E aquelas que preferias ndo vir a ter mais?

Quando tens dificuldades nos estudos recorres a alguém?
A quem?

3. Futuro Escolar e Profissional

Até que ano pensas vir a frequentar a escola? 4
Até que ano gostarias de frequentar a escola? _
Até que ano os feus pais gostariam que tu estudasses?
Que profissdo pensas realmente vir a ter?
Que profissao gostarias de vir a ter?
Que profissiio os teus pais gostariam que tu viesses a ter?

4. Ocupacgiio dos Tempos Livres

Quais sd0 os teus passatempos?




INSTITUTO DE CONSULTA PSICOLOGICA, FORMACAO E
DESENVOLVIMENTO

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio
UNIVERSIDADE DO PORTO
QD 2
(este questiondrio € confidencial e s6 serd lido pelo psicélogo que o apresentou)

Ano Lectivo de 19....... /19.......

1. Identificacio/Agregado Familiar

Nome completo

Data de Nascimento / / Idade SexooM__F__
Morada Completa

Concelho Distrito Telefone

Nome do Pai Idade

Profissio do Pai Nivel de Estudos

Nome da Mie Idade

Profissdo da Mae Nivel de Estudos

Nome do Encarregado de Educacio
Morada do Encarregado de Educagio

Niimero de irméos Idade dos irmZos
Profissdo dos irmdos

Nivel de estudos dos irmdos
Com quem vives?
Frequentas a Escola
Ano Turma___ Numero

2. Antecedentes Escolares/Escolhas

Jd reprovaste? Nao
Sim Em que ano(s)?

Resultados Escolares do 3° periodo do ano passado:
{completa indicando as disciplinas que tiveste assim como os teus resultados)

Portugués i i

navssrevavasEnnans rrarssrrdacaiisanae
....................................
....................................
....................................

....................................




Qual ou quais as disciplinas de que gostas mais?

Porqué?

Qual ou quais as disciplinas em que tens mais dificuldades?

Qual ou quais as disciplinas que gostarias de continuar a ter?

E aquelas que preferias ndo vir a ter mais?

Quando tens dificuldades nos estudos recorres a alguém?
A quem?

Qual a opg¢do que escolheste no 9° ano?

Porque € que a escolheste?

Area vocacional que escolheste no 10° ano:

Porque € que escolheste esta drea?

mgQw»

Gostarias de ter escolhido outra drea?

Qual? Porqué?

3. Futuro Escolar ¢ Profissional

Até que ano pensas vir a frequentar a escola?

Até que ano gostarias de frequentar a escola?

Até que ano os teus pais gostariam que tu estudasses?

Que profisséo pensas realmente vir a ter?

" Que profissio gostarias de vir a ter? -

Que profissio os teus pais gostariam que tu viesses a ter?
4. Ocupagio dos Tempos Livres

Quais sdo 0s teus passatempos?




ANEXO 7
Gretha de avaliagiio do estatuto s6cio-econdmico




AVALIACAO DO ESTATUTO S6CIO-ECONSMICO
OCUPACAQO
1-ALTO

- Alta Administracio_do Estado (Chefia ministerial, deputados, juizes e

magistrados, directores gerais, etc);

Direccdio e pessoal superior dos quadros da Administracéo Pablica

(Directores, inspectores e chefes de servigo do Estado, dos corpos
administrativos e de coordenagao econdmica);

Direccdo Administrativa de Empresas Privadas (Administradores,

directores, inspectores gerais, gerentes e chefes de servigo, etc.);

Direccio Técnica de Empresas Privadas (Técnicos diplomados

responsaveis, engenheiros, economistas, consultores juridicos, agentes
técnicos, preparadores de servico, etc);

Entidade exercendo uma profissdo liberal, técnicos_e equiparados

(Catedréaticos, doutores, licenciados com alta posigdo, advogados com
cartério, médicos com clinica propria, érquitectos com estidio proprio,
etc); . . P

Proprietrios de grandes exploragdes agricolas. Industriais com empresas

de grande dimensao;

Directores e grandes artistas de Artes (Teatro, cinema, bailado, musica,

etc). Escritores e Poetas de renome nacional comprovado;

Escultores e Decoradores de reconhecida categoria;

Pintores de arte, oficialmente galardoados;

Altas personalidades ou Clero secular catdlico;

Diplomatas e Consules do Corpo Diplomatico acreditado em Portugal.




2 - MEDIO-ALTO

- Licenciados com pogsicio média (Assistentes universitarios, professores

do ensino secundario, quimicos contratados, engenheiros agronomos e

silvicultores, médicos veterindrios, notérios, etc);

Pessoal dos quadros da Administracdo Pablica de média categoria (Chefes
de reparticao, chefes de seccao, funcionalismo puablico de carteira com
posicao destacada, etc.);

Pessoal dos quadros administrativos e técnicos de Empresas Privadas,

sem funcoes directivas mas com posigdes destacadas em Bancos, Seguros,

Comércio e Indfstria (Contabilista, chefe de escritdrio, oficiais

administrativos, tesoureiros, etc);

Jornalistas, intérpretes e guias acreditados pelas entidades oficiais;

Técnicos de teatro, cinema, radio e televisdo. Artistas de 22 plano;

Religiosos regulares catodlicos;

Professores de instrucdo primaria;

Profissdes de caracter intelectual;

Pessoal superior das equipagens de barcos e aercnaves (Comandantes,

pilotos, comissérios de bordo, hospedeiras, etc);

Moaodelos e manequins de alta costura.




3-MEDIO

- Proprietéarios de pequenas inddstrias;
Proprietarios de exploracdes agricolas de pequena e média dimensdo;

Proprietarios de indastrias domésticas. Proprietarios de pensoes e

restaurantes;

Comerciantes e vendedores da pequena indistria;

Proprietarios de institutos de beleza ou cabeleireiros, de alfaiatarias, etc;

Empregados de escritério. Empregados de comércio e indastria;

Angariadores e agentes comerciais. Caixeiros viajantes e compradores

por conta de outrém;

Capatazes ¢ contramestres, verificadores e controladores de trabalho;

Proprietarios ou agricultores que trabalham eles préprios as suas terras;

Regentes agricolas;

Capitdes e mestres de embarcagdes. Radiotelegrafistas, etc;

Procuradores e solicitadores;

Despachantes de mercadorias;

Empreiteiros de obras e servigos.

-




41 - MEDIO-BAIXO

- Operarios e trabalhadores qualificados, especializados (pintores,

mecéanicos, torneiros, maquinistas, cinzeladores, compositores de vidro,
compositores tipograficos, afinadores de instrumentos musicais,
litbgrafos, metalGrgicos, ourives de ouro e prata, relojoeiros, teceldes,

marceneiros, corticeiros, entalhadores, esmaltadores, electricistas, etc);

Operérios e trabalhadores qualificados semi-especializadas (Motoristas,
empregados de café, barbeiros, pescadores, cagadores, silvicultores,
mineiros, operarios de pedreiras e equiparados, etc);

Agentes de cais, carteiros e boletineiros;

Arrendatérios, rendeiros e parceiros de pequena exploracio;

Comerciantes de infima categoria (quiosques, vendas, etc);

Damas de companhia, perceptores e governantes;

Sacristaes, sineiros e ajudantes de culto;

Feitores e administradores agricolas;

Criadores e tratadores de gado.




5- BAIXO

- Trabalhadores nao especializados (Jornaleiros, ceifeiros, varredores,

serventes, ajudantes de motorista, etc.);
Servicos domésticos;

Continuos, paquetes, guardas nocturnos, porteirgs;

Caixeiros de praga, caixeiros de balcao de baixa categotia;

Magarefes, costureiras e aprendizas;

Vendedores ambulantes, engraxadores.




INSTRUCAO

1 - Alto - Universitaria, Escolas Superiores, etc,;
2 - Médio-Alto - Bacharelato, Curso Secundario (122 ano);

3 - Médio - Escolas Profissionais, Ensino Secundério (92 ano);

4 - Médio-Baixo - Instrucio Priméria;

5 - Baixo - Instrugao Primaria incompleta ou nula.

-~

NORMA, SARL




ANEXQO 8
Escala de avaliacio das atribuigbes e dimenstes causais
(QA)




INSTITUTO DE CONSULTA PSICOLOGICA, FORMACAO E
DESENVOLVIMENTO
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagiio
UNIVERSIDADE DO PORTO
Q. A.
Autores: Faria, L.
Fontaine, A. M.

Este trabalho tem como objectivo conhecer a opinifio dos alunos sobre os factores (ou
causas) que contribuem para os sucessos (bons resultados) e fracassos (maus resultados
escolares).

L& atentamente as folhas que se seguem e tenta responder o mais sinceramente
possivel. Nédo hd boas nem mds respostas ¢ a tua opinifio é que conta. Este questiondrio é
confidencial: ndo mostraremos as tuas respostas a ninguém. :

Ha virios [actores (ou causas) que influenciam os resultados que tens na escola, quer
esses resultados sejam bons (sucessos) quer sejam maus (f racassos). Contudo alguns deles
podem ter muita influéncia e outros ponca influéncia. A seguir tens uma lista com vdrios
factores (ou causas) que contribuem para os bons ¢ maus resultados escolares. Vais avaliar
numa escala com quatro alternativas a influéncia de cada factor nos fens resultados escolares.
Assim, se tu achas que um factor tem rmuita influéncia nos teus resultados escolares deves por
um circulo a volta do 4. Se pelo contrdrio achas que o factor rdo fem influéncia nenluma nos
teus resultados escolares pdes um circulo a volta do 1. Se achas que tem pouica influéneia pdes
um circulo & volla do 2, e assim succssivamente. Nio te csquegas de responder a todos 0s
factores.

nenhuma muita

influéncia pouca bastante influéncia
Concentracdo durante o estudo 1 2 3 4
Preparacao para os testes em casa 1 2 3 4
Capacidade do professor para 1 2 3 4
ensinar e explicar as matérias
Interesse pelas matérias 1 2 3 4
Grau de atengdo na leitura das 1 2 3 4
perguntas dos testes
Gostar dos professores 1 2, 3 4
Vontade de ser bem sucedido 1 2 3 4
Capacidade intelectual 1 2 3 4
Condigdes de aprendizagem em 1 2 3 4

casa

Confianga em si préprio

[y
[+
W
i

Meméria 1 2 4
Vontade de provar aos outros que 1 2 3 4
se € capaz

Satide 1 2 3 4
Atenc¢io durante os testes 1 2 3 4
Quantidade de estudo 1 2 3 4
Estar atento nas aulas 1 2 3 4
Fazer os trabalhos de casa 1 2 3 4




Nem sempre estes factores (ou causas) sdo vistos da mesma maneira por todos os
alunos. Assim, alguns dos [actores sio infernos ou interiores, porque tém origem dentro do
proprio aluno, como por exemplo, a forga fisica, a beleza [isica, outros sio externos ou
exteriores porque €m origem fora do aluno, como por exemplo, o barulho dos carros, o
tempo. Deves avaliar cada um dos factores apresentados e assinalar na escala de 4 pontos o
grau em que cada factor € considerado por ti externo ou interno. Assim, sc tu achas que um
factor € tolalmente externo deves pdr um circulo A volta do 1. Se pelo contrdrio consideras o
factor totalmente interno pdes um cfrculo & volta do 4. Se achas que o factor ¢ mais ou menos
cxterno poes um circulo & volta do 2, e assim sucessivamente. Nio te csquegas de responder a
todos os factores.

Total- Moderada- Moderada- Total-

mente mente mente mente

externo  externo inferno interno
Concentragdo durante o estudo 1 2 3 4
Preparagfo para os testes em casa 1 2 3 4
Capacidade do professor para 1 2 3 4
ensinar e explicar as matérias
Interesse pelas matérias 1 2 3 4
Grau de atengfo na leitura das 1 2 3 4
perguntas dos testes
Gostar dos professores 1 2 3 4
Vontade de ser bem sucedido 1 2 3 4
Capacidade intelectual 1 2 3 4
Condig¢Bes de aprendizagem em 1 2 3 4
casa
Confianga em si préprio 1 2 3 4
Meména 1 2 3 4
Voptade de provar aos outros que . 1 2 . 3 4
se é capaz
Satide 1 2 3 4
Atengao durante os testes 1 2 3 4
Quantidade de estudo 1 2 3 4
Estar atento nas aulas 1 2 3 4
FFazer os trabalhos de casa 1 2 3 4




Alguns dos factores sdo estdvels porque ndo miudam € permanecem com O tempo sem
mudar, por exemplo, a cor dos olhos (¢ sempre a mesma), outros factores sao instdveis porque
sfio tempordrios e mudam com o tempo, como por exemplo a fadiga (podes estar mais ou
menos [atigado). Avalia cada um dos {actores quanto a sua estabilidade usando a mesma escala
de 4 pontos. Se tu achas que um flactor € totalmente estdvel (nunca muda) colocas um circulo a
volta do 1. Sc pelo contririo achas que o factor € lolalmente instdvel (muda muito) entéo
colocas um circulo & volla do 4. Se achas que o factor € mais ou menos instivel, ou seja, muda
com o tempo embora ndo mude sempre, colocas um circulo a volta do 3. Se achas que o factor
¢ mais ou menos cstdvel, ou scja, muda pouco, colocas um circulo & volta do 2, e assim
sucessivamente. Nao te esquecas de responder a todos os {actores.

Total- Moderada- Moderada- Total-

mente mente mente mente

estavel  estdvel instavel instavel
Concentragio durante o estudo 1 2 3 4
Preparagéio para os testes em casa 1 2 3 4
Capacidade do professor para 1 2 3 4
ensinar e explicar as matérias
Interesse pelas matérias 1 2 3 4
Grau de atengdo na leitura das 1 2 3 4
perguntas dos testes
Gostar dos professores 1 2 3 4
Vontade de ser bem sucedido 1 2 3 4
Capacidade intelectual 1 2 3 4
Condig¢des de aprendizagem em 1 2 3 -4
casa
Confianga em si préprio 1 2 3 4
Memdna 1 2 3 4
Vontade de provar aos outros que 1 2 3 4
se € capaz
Saide 1 2 3 4
Atengdo duranie os testes 1 2 3 4
Quantidade de estudo 1 2 3 4
Estar atento nas aulas 1 2 3 4
Fazer os trabalhos de casa -1 2 3 4




Alguns destes factores sdo controldveis porque o aluno fem controle sobre eles ¢ pode
modificd-los de acordo com a sua vontade, como por exemplo, o tempo gasto a passear, ¢
alguns dos factores sdo incontroldveis porque o aluno ndo os pode controlar e nio os pode
mudar de acordo com a sua vontade, por exemplo, os hordrios da escola, o tempo. Classifica
cada um dos factores de acordo com o grau em que os achas controldveis, usando a mesma
escala de 4 pontos. Assim, se achas que controlas sempre um factor, colocas um circulo & volta
do 4. Se pelo contrdrio achas que nunca o controlas colocas um circulo & volta do 1. Se achas
que o controtas mais ou menos, colocas um circulo & volta do 3. Se achas que nunca o
controlas muito embora s vezes o controles, colocas um circulo a volta do 2. N&o te esquegas
de responder a todos os [actores.

Controlo Controlo N&#o con- Ni#o con-

total- parcial-  trolo par- trolo total-

mente mente cialmente mente
Concentragio durante o estudo 4 3 2 1
Preparaciio para os testes em casa 4 3 2 1
Capacidade do professor para 4 3 2 1
ensinar ¢ explicar as matérias
Interesse pelas matérias 4 3 2 1
Grau de atencdo na leitura das 4 3 2 1
perguntas dos testes
Gostar dos professores 4 3 2 1
Vontade de ser bem sucedido 4 3 2 i
Capacidade intelectual 4 3 2 1
Condig¢des de aprendizagem em 4 3 2 1

casa

Y
(7]
b
p—

Confianca em si préprio

Meméria | 4 3 2 1
Vontade de provar aos outros que 4 3 2 1
se é capaz -

Saiide 4 3 2 1
Atencio durante os testes 4 3 2 1
Quantidade de estudo 4 3 2 1
Estar atento nas aulas 4 3 2 1
Fazer os trabalhos de casa 4 3 2 1
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