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Motivacdo e Sucesso na Lingua Portuguesa:
Estudo com Alunos do 9° ano
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O sucesso na Lingua Portuguesa ndo depende apenas dos aspectos intelectuais da realizagio dos
alunos, mas também de factores de ordem motivacional, sobretudo de crengas pessoais acerca
da capacidade para realizar adequadamente no dominio verbal, que se apresenta estruturante do
sucesso escolar global.

Neste estudo é analisada a influéncia de trés varidveis motivacionais - auto-conceito académico,
concepgles pessoais de inteligéncia e atribui¢Bes para o sucesso e fracasso -, no rendimento escolar
em Lingua Portuguesa (L.P), muma amostra de 452 alunes do 9° ano, de ambos os sexos, de
trés niveis sdcio-econdmicos (alto, médio e baixo) e de duas zonas de residéncia do Norte do
pais (litoral urbana e interior urbana), a quem foram administrados colectivamente duas escalas
do Self-Description Questionnaire Il (verbal e assuntos escolares em geral), a escala de concepgdes
pessoais de inteligéncia e dois questiondrios, construides para este estudo, de atribuicdes para
o sucesso e fracasso na Lingua Portuguesa, bem como a Prova de Raciocinic Verbal da BPRD.
Como indicadores do rendimento escolar na Lingua Portugiesa utilizaram-se as notas de Portugnés
nos trés periodos lectivos.

Os resultados correlacionais apontam para a existéncia de correlagBes positivas entre as varidveis
motivacionais e o rendimento em L.P.,, destacando-se o papel das atribuigdes causais para ¢ sucesso
e fracasso & capacidade na sua relagio com as notas a L.P.  As implicages deste estudo sdo
discutidas no quadro da promogio do sucesso e da motivagio para a realizagho escolar na Lingua
Portuguesa, sendo apresentadas algumas propostas de intervengdo.

Introducgio

Os “atentados” quotidianos que sofre a
Lingua Portuguesa, oralmente e por escrito, na
comunicagfio social, na rua e, até, na escola,
$80 sinais preocupantes de uma cada vez maior
limitagiio da competéncia de comunicagio lin-
guistica®, o que vai acarretar limitactes de
outra fndole, pois, como atirma Wittgenstein
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% “Capacidade de comunicar, de modo eficaz e ade-
quado, através de textos lingufsticos, orais e escritos”
(Baptista, 1990, p. 70).

(1961) “os limites da linguagem significam os
limites do mundo; os limites da minha lingua-
gem significam os limites do meu mundo’ (cit.
por Baptista, 1990, p. 72). E este mundo podera
abranger 0 nmundo das acgbes, dos afectos e
das ernogbes, bem como todos os dominios que
lhes estdo subjacentes.

Ora, a Escola tem um papel preponderante
na estimulacdo, desenvolvimento e envolvi-
mento emocional e afectivo pela Lingua Por-
tuguesa devendo co-responsabilizar-se na trans-
misséo do domfnio e do gosto pela palavra a
que se refere David Mourfio Ferreira: “Creio
que o ensino da literatura, nos diversos graus
em que se eshoce ou desenvolva, jamais poderd
deixar de abranger, entre os seus propdsitos
dominantes, o de incutir o amor pelas palavras,
bem como o de fomentar, pouco a pouco, a
reflexio sobre as palavras” (in Rocheta &
Neves, 1997, p. 49).

A escola deverd ser um local onde se
incentive o gosto pela Lingua Portuguesa, onde
se possa dar a conhecer a literatura portuguesa,
onde os alunos tenham oportunidade de escre-
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ver e ler livremente o que queiram e ¢ gue
gostem, estinmlando-se desta forma o desen-
valvimento desses gostos, desses amores, des-
sas paixGes de ler e escrever, imprescindiveis
a0 sucesso na Lingua Portuguesa. Ora, circuns-
crever 4 aula de porfugués, por exemplo, a
responsabilidade nfo sé de ensinar a ler como
também de promover e de desenvolver o gosto
pela leitura e pela escrita, € uma tarefa que
pode ter efeitos perversos, ou seja, “tentando
fazer tudo a0 mesmo tempo acabamos por nfo
desenvolver fluéneias, nem desenvolver habi-
tos™ (Sousa, 1994, p. 113).

Ler e escrever com conhecimento, com voz
e afecto sdo formas privilegiadas de comuni-
cagio. A escola compete incutir nos futuros
cidaddos o amor pela Lingua Portuguesa, A
escola compete levar a caba acgles por forma
a alterar todo o caos a que estd votada a Lingua
Portuguesa. E escolas hd em que tém sido
levadas a cabo acgBes que Vo no sentido de
lutar contra o insucesso nesta drea, aumentando
assim a qualidade das competéncias comuni-
cativas dos alunos. Por exermplo, programas
como as Olimpiadas de Leitura ¢ o Clube de
Leitura, bem como programas que promovern
as bibliotecas escolares, entre outros, tém sido
levados a cabo por alguns profissionais gue
evidenciarn um verdadeiro amor pela causa da
Lingua Portuguesa e uma verdadeira motivagfo
pela docéncia.

E incontestdvel que a escola é um instru-
mento decisivo na criacfio de habitos de leitura
(Furtado, 1994). A faixa etdria dos 15-19 anos
e dos 19-24 anos € aquela onde hd uma maior
percentagem de leitores - cerca de 62%. Porém,
no momento da passagem para o segmento dos
25-30 anos perdem-se 16% de leitores, o que
parece apontar para a relevincia da escola
(Furtado, 1994). Segundo Milner (1984, cit.
por Rocheta & Neves, 1997, p. 43) a escola
caberia essencialmente “a preservacfio, organi-
Zacio, transmiss@o e producfo de saberes,
importantes as sociedades contemporineas”,
advogando ainda que 2 escola competiria ““rans-
mitir uma memoria colectiva, sem a qual nio
€ possivel a manutencio de uma identidade
culwral”. © Portugués e a Literatura teriam,
nessa escola, um lugar de charmeira,

“A Lingua Portuguesa, considerada a quinta
ou sexta mais falada no mundo e a terceira na
Europa, € usada nos cinco continentes por 200
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milhtes de locutores, sendo utilizada, em
Portugal e no Brasil como primeiro instrumep.
to de comunicagdo” (Angd, 1999, p. 14). Mag
serd bem utilizada? Eslardo a ser postos ag
servico da Lingua Portuguesa os recursgs
materiais e humanos necessarios 4 sua promg.
¢io e desenvolvimento? Como explicar entsg
0 abandono a que estd a ser votada a Lingua
Portuguesa nos pafses da Comunidade de Lingus
Oficial Portuguesa (CPLP)?

Ndo basta que se diga que o Portugugs ¢
a lingua oficial deste ou daquele pais, ex-
territéric de Portugal. Mateus (1999, p. 60)
refere que “a cooperagio com os paises afr-
canos de lingua oficial portuguesa tem um dos
seus pontos fortes no apoio aoc ensino do
Portugués”. No entanto, toma-se necessdrio
que, nesses paises, sejam levadas a cabo acgBes
mais enérgicas, 4 semelhanca do que estd a
acontecer com o espanhol no Brasil, tornado
lingua obrigatéria nos bancos das escolas,
tendo para isso as autoridades governamentais
espanholas disponibilizado recursos técnicos e
materiais. E que eles sabern que é nos baicos
da escola que tudo comeca, € ai que o amoar
por uma lingua se comega a tragar.

O futuro de uma lingua depende da forma
como € estruturada essa lingua no Ensino
Bisico, A consolidagBio desse alicerce vai
decorrendo ao longo dos anos de escolaridade.

Porém, pomos muitas vezes em causa a
qualidade dessa arquitectura, quando ouvimos
alguém (muitos “alguém’™) expressar-se oralmen-
te ou por escrito. E como que uma espécie de
poluicio linguistica que atinge os nossos sentidos.

E questio para perguntar; O que estard a
falhar? ,

E também questdo para perguntar: O que
deverd ser uma aula de Lingua Portuguesa?

Certamente nfio poderd ser “Um espago
onde «se fala de tudo um poucos, serm cons-
ciéncia dos objectivos que esse «falar» cumpre.
Também nfio pode ser um espago de lazer, onde
se toma fOlego para o trabalho das outras aulas,
fazendo o que a cada um d4 prazer” (Duarte,
1994, cit. por Cardoso, Duarte, Costa, Ferraz
& Sim-Sim, 1994, p. 191). As aulas sfo
espacos de frabalho onde os alunos t&m de
sentir que estéo a aprender a fazer e a com-
preender novas coisas, processo de ensino/
aprendizagem este que deverd ser fundado no
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3 prazer da descoberta e orientado para objec-

tivos de mestria na Lingua Portuguesa.
Cra, se a lingua nfio se aprende sem

b trabalho, ndo podemos esquecer que ela tam-
B bém ndo se aprende sem motivagio. Como
B cfere Cardoso (1994, in Cardoso, Duarte,

. Costa, Ferraz & Sim-Sim, 1994, p. 191) “essa
 motivagdo surge mais facilmente em activida-

des que privilegiam a funcionalidade do sen-

- 1ido”, logo, em actividades que ddo relevo ao
| “saber fazer™ (Baptista, 1990; Cardoso, 1994,
b cit. por Cardoso, Duarte, Costa, Ferraz & Sim-
E Sim, 1994, p. 191).
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Sabemos que a aprendizagem na escola nio

“ depende apenas da capacidade intelectual, mas

também da capacidade para lidar com a rea-

E lizagfio, principalmente se esta § de fracasso

(Faria, 1998a). De facto, “0s processos

§ motivacionais afectam os processos de apren- -

dizagem e de realiza¢io™ (Faria, 1995, cit. por
Faria, 1998a, p. 47).

Assim, embora o papel das varidveis
cognitivas seja considerado de primordial

% importincia na realizagfio escolar, cada vez
- mais as varidveis motivacionais tendem a
. conquiistar um lugar de relevo na compreensdo

e desenvolvimento dos
académicos.

Auto-conceito, concepglies pessoais de in-
teligéncia e atribuigbes para o sucesso e fra-
casso sdo os {rés construtos a que aludiremos
nos pontos seguintes e relativamente aos quais
faremos um esforco de integracio, tentando
explicar as suas inter-relagbes e as relagBes
com a realizagio académica, particularmente
no domfnio da Lingua Portuguesa. A escolha
destas trés varifiveis motivacionais prende-se
com a sva actualidade na investigagio em
contexto escolar e com a existéncia de nume-
rosos estudos que evidenciam as suas relagoes
com o rendimento e sucesso escolar, o que
poderd permitir o estabelecimento de compa-

desempenhos

* Hé 1rés capacidadades que “suportam. constituem e
moldam a competéncia pedagdgico-diddctica de um
Drofessor: o saber (teoria), o saber-fazer (pritica) ¢ o
saber-ser (critica)” (Baptista, 1990, p. 65).
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racOes frutuosas sobre o impacto das varidveis
motivacionais no rendimento escolar,

Auto-conceito académico

O conceito de si préprio € um elemento
primordial da personalidade. Wells e Marwell
(1976, in Vaz Serra, 1986, 1988) apontam para
o facto de o auto-conceito constituir um ele-
mento integrador, uma vez que conduz a que
0 individuo tenha uma unidade e uma coeréncia
de compoitamento que ndo serfo atribuidas
unicamente ao meic que o rodeia. Shavelson,
Hubner e Stanton (1976, cit. por Faria &
Fontaine, 1990, Marsh & Hattie, 1996; Vaz
Serra, 1986) referem que o auto-conceito evi-
dencia sete caracteristicas criticas para a sua
avaliagho, sendo organizado ou estruturado,
multifacetado, hierdrquico, desenvolvimental,
avaliativo, estivel e diferencidvel.

O auto-conceito académico, na perspectiva
de Shavelson, Hubner e Stanton (1976), divide-
se em auto-conceitos em dreas de assuntos
especificos (por ex., auto-conceito a Matemati-
ca, Verbal e Assuntos Escolares em Geral),
tornando-se progressivamente multifacetado com
a idade e sendo diferencidvel de construtos
como a realizagBo a matemética ou a realizagio
verbal (in Byme, 1996; Marsh & Parker, 1984).
Marsh e colaboradores (in Byme, 1996) desco-
briram que o auto-conceito a Matemética e o
Verbal formam duas facetas do auto-conceito
académico - o auto-conceito académico para a
matematica e o auto-conceito académico verbal.

Para testar a multidimensionalidade do auto-
concejto e a estrutura proposta por Shavelson
¢ colaboradores é usado o Self-Description
Questionnaire (SDQ) de Marsh, que avalia trés
dreas do auto-conceito académico (verbal,
matemética e assuntos escolares em geral) e
quatro reas do auto-conceilo n#@o académico,
bemn como a 4rea do auto-conceito global,
tendo sido identificados estes oito factores e
estabelecida a sua distingio {Marsh & Parker,
1934).

Relacdio com o rendimento escolar no dominio
verbal

Torna-se evidente a ligacfio enfre o auto-
conceito € a realizagdo académica, o que
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justifica a existéncia de grande quantidade de
estudos neste dominio. Os estudos apontam
para uma relacio positiva entre os dois
construtos (Byme, 1996), situando-se essa
correlagdo 4 volta de 0,20 (Hansfort & Hattie,
1982; Muller, Gullung & Bocci, 1988, in
Fontaine, 1991a). Correlacies idénticas (r =
0,26) foram observadas num estudo levado a
cabo por Veiga (1989, in Fontaine, 1991b), no
contexto portugunés.

Marsh (1993a) salientou que: (i) as corre-
lagties entre a realizagfio académica e os auto-
conceitos nio académicos eram, na sua Imai-
oria, pouco significativas; (ii) a realizacfo no
dominio verbal estava fortemente relacionada
com 0 auto-conceito verbal (r = 0,39) e menos
correlacionada com o auto-conceito académico
geral (r = 0,21); (iif) a realizacfo a matemdtica
estava fortemente correlacionada com o auto-
conceito a matemdtica (¢ = 0,33), mas menos
correlacionada com o auto-conceito académico
geral (r = 0,26} e, ainda menos, com o auto-
conceito verbal (r = 0,10); ¢ (iv) a correlagio
enlre o auto-conceito verbal e o auto-conceito
a malemmdtica era quase nula (¢ = 0,04) (in
Byme, 1996; Byrne & Shavelson, 1936;
Marsh, 1987).

Quando se analisam os resultados dos
adolescentes, existe ainda maior intensidade
nas correlagbes entre o auto-conceito e a
realizacdo escolar. Assim, as correlagbes entre
a realizagfio a matemdtica e 0s auto-conceitos
a matemdtica, académico geral e verbal, foram
respectivamente de 0,58, 0,27 e 0,11, e entre
a realizacho na drea verbal e os auto-conceitos
verbal, académico geral e matemdtica as cor-
relagbes foram respectivamente de 0,42, 0,24
e 0,19. Além disso, nfo se verificaram corre-
lagtes significativas entre o auto-conceito ndo
académico e a realizacfo escolar (Byme, 1996).
Porém, esta relagiio diminuiu de intensidade
num estudo realizado no contexto portugués
por Veiga (1989, irn Fontaine, 1991a). Uma
revisio mais alargada feita por Muller et al.
(1988, in Fontaine, 1991a) vai no mesmo
sentido das conciusdes de Marsh (1993a, cit.
por Byme, 1996). Deste modo, salienta-se que
as correlacBes entre o auto-conceito académico
e as realizagdes escolares se situam entre 0,29
e 0,40, as comrelaches entre o conceito de
competéncia verbal ¢ os resultados neste do-
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minio situam-se entre 0,21 e 0,45, variandg g
0,18 a 0,55 as correlagdes entre o auto-concejyg
a matemdtica e os resultados nesta disciplipa,
No estudo de Veiga (1989, cit. por Fontajpe
1991a, p. 18) ndo se verifica este “aumentq dé
intensidade da relagdo, quando sio considerg.
dos aspectos mais académicos do auto-conce;.
to”.

Entdo, questiondmo-nos: quais sio os refe.
rentes sociais subjacentes & formacdo do aytg.
conceito académico? Marsh (1993a, cit. por
Byme, 1996) refere a comparagio social e 3
comparac@o interna/externa, sendo de salientar
que os processos de comparagdo social s
cruciais no desenvelvimento do auto-conceito
(Suls & Miller, 1977, in Byme, 1996), pois os
outros significativos s80 mais importantes pa
formacio da auto-avaliagio. Como os estudan-
tes passam grande parle do seu tempo na
escola, os professores e 0s colegas vdo cons-
lituir outros significativos. Harter (1993) cha-
ma a atengfo para o facto das mudangas de
escola fornecerem novos grupos de  compara-
¢ho social, que podem ter influénecia na
reavaliag@o que cada um faz da sua competén-
cia e na importincia do sucesso em vérios
dominios. Os novos grupos vio constitvir uma
nova rede social que conduzird a novas opor-
tunidades e a novos desafios.

Contudo, mais do que a comparagao da sua
prépria capacidade com as capacidades dos
outros estudantes, ha também uma comparaggo
da sua propria capacidade em diferentes assun-
tos académicos, processo comparativo este que
¢ denominado por Marsh (1986) de “modelo
de quadro de referéncia interno/externo (If B)”
(in Byme, 1996, p. 309). De acordo com esle
modelo hd dois conjuntos de comparagdes que
contribuem para a formagfo das percepgdes
dos estudantes acerca da sua prépria compe-
téncia; “wma comparacio externa - 0s estudan-
tes comparam as suas capacidades em deler-
minadas disciplinas com as capacidades de
outros estudantes - e uma comparacdo internd
- os estudantes comparam as suas proprias
capacidades numa disciplina com a capacidade
noutra disciplina” (Byme, 1996, p. 309).

: peténcia, particularmente na que se refere 2
capacidade intelectual, constituem importantes
F gspectos que influenciam a realizagio escolar.
} O modelo tedrico sobre as concepges
¥ pessoais de inteligéneia foi proposto por
E Bandura ¢ Dweck (1985, in Faria, 1998b).
¥ Segundo este modelo existem duas concepgdes
| pessoais de inteligéneia - a concepgdo estdrica
¢ a concepglo dindmica -, que representam
| crencas implicitas acerca da natureza da inte-
1 ligéncia e das suas possibilidades de desenvol-
b vimento, & volta das quais se organizam com-

g Dweck & Leggelt, 1988).

3 A concepgao estitica vé a inteligéneia como
um frago (caracteristica interna), fixo e
E incontroldvel, global e estdvel que o sujeito ndo
f pode modificar. Esta concepgdo centra-se na
k  demonstragio da realizacfio ou dos resultados,
b valorizando a elaboragfio de juizos positivos
centrados na inteligéncia e evitando os jufzos
f negativos. Por seu lado, a concepgfo dindmica
vé a inteligéneia como uma qualidade flexivel,
L controldvel e desenvolvimental, um conjunto
E Je competéncias susceptiveis de promogdo e
E desenvolvimento através do esforgo e do in-
vestimento pessoais. Para os sujeitos que adop-
tam esta Ultima concepgdo, € nwito mais
importante o processoe de desenvolvimento da
inteligéneia do que a demonstragfio de que a
possuem (Dweck & Leggett, 1988; Faria, 1995;
1998b; Faria & Fontaine, 1989; Fontaine,
1990a).

Diferentes concepgdes de inteligéncia ori-
ginam diferentes objectivos de realizaciio e
estes dao origem a padries de comportamento,
cognicdo ¢ afecto ou padrées de realizacdo
distintos. Dweck e colaboradores (1988) de-
monstraram que 0s sujeitos com wma concep-
¢io estitica de inteligéncia se centram em
objectivos de realizagfio cenfrados no resulta-
do, enquanto que 0s sujeitos com uma concep-
¢io dindmica de inteligéncia se orientam para
objectivos de realizagio centrados na apren-
dizagem.

0Os sujeitos com objectivos centrados no
resultado preocupam-se em obier juizos favo-
rdveis acerca da sua competéneia e em evitar
Jjuizos desfavordveis da mesma, enquanto que
08 sUjeitos com objectivos centrados na apren-
dizagern se preocupam em almentar a sua

Concepgdes pessoals de inteligéneia

A importéncia das auto-avaliagbes de com-
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competéncia com o fim de adquirir e dominar
algo de novo (Elliott & Dweck, 1988; Farrell
& Dweck, 1985; Leggett & Dweck, 1986; in
Dweck & Leggett, 1988 ¢ Faria, 1998Db).

Elliott e Dweck (1988, in Dweck & Leggett,
1988 e Faria, 1998b), referem que os objectivos
de realizagio vdo estabelecer padrGes diferen-
tes de cognigdo, afecto e comportamento. Desta
forma, sujeitos com objectivos de realizagfio
centrados no resultado vio manifestar um
padriio de realizagdo de desisténcia ou orien-
tado para o fracasse, enquanta os sujeitos com
objectivos centrados na aprendizagem manifes-
tardo um padréio de realizagdo de persisténcia
ou arientade para « mestria (Faria, 1990;
1998b; Faria & Fontaine, 1989).

Relagéio com o rendimento escolar

Qual das duas concepgles pessoais de
inteligéncia terd maior impacto no rendimento
e resultados escolares? Se uma perspectiva
dindmica e desenvolvimental da inteligéncia
coloca a énfase nos aspectos de mudanca de
tal atributo, a perspectiva estitica liga-se a
atributos negativos de estabilidade e de
imutabilidade, portanto, no contextc escolar,
parece mais desejdvel uma concepgio estéitica
de inteligéncia, atendendo ao tipo de objectivos
que se promovemn, isto €, centrados no resul-
tado (hd que mostrar que se € o melhor e, por
vezes, n3o se olham a meios para alcangar 0§
fins): neste caso, os reforgos s30 restritos, pois
“a probabilidade de sucesso de um individuo
¢ reduzida pela presenga de outros estudantes
mais capazes” (Covington & Omelich, 1984,
p- 1038). Contudo, se 0 ensino apresentasse
uma estrutura n#o competitiva ou  mesmo
cooperativa, em que € incentivado o desenvaol-
vimento de competéncias, em que os alunos se
cenirarn mais 10s processos que levam 24
mestria da tarefa (Fontaine, 1990a) e em que
“a probabilidade de atingir o sucesso nfo
depende da baixa realizagio dos outros”
{Covington & Omelich, 1984, p. 1038), mas
apenas de si proprio, do seu esforgo, a con-
cepgio de inteligéneia mais adequada e mais
desejavel seria a dinimica e desenvolvimental,
pelo que a intluéneia dos contextos escolares
€ de grande relevincia na promocio de uma
ou de oufra concepcio de inteligéncia.
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InvestigacGes longitudinais, no contexto
portugués, evidenciam que a escola “actua em
termos de selecciio de alunos: os alunos com
concepcOes mais dinfimicas permanecer na
escola, enquanto que os que tém concepgdes
mais estdticas, abandonam a vida escolar, quer
por desisténcia, quer por reprovacio, A escola
nio age de forma a promover concepgles
dindmicas, sendo essencialmente penalizante,
valorizando mais os resultados do que o pro-
cesso desenvolvimental de cada aluno. Com
efeito, sujeitos com concepgles estéticas, pre-
ocupados com os resultados e com a compa-
ragdo social, procurando as avaliacDes positivas
da sua capacidade e evitando juizos negativos
da sua competéncia, acabam por sair mais
penalizados. Talvez os alunos com concepgdes
estaticas de inteligéncia manifestem em maior
grau comportamentos nfo adaptativos: maior
vulnerabilidade aos efeitos negativos do fracas-
$0, maior desisténcia em face do fracasso,
afectos negativos e atribuigdes do fracasso a
falta de capacidade, comportamentos que véo
potenciar as reprovagdes e o abandono escolar.
A escola estabelece critérios de avaliagio da
competéncia dos aluncs e pune ou recompensa
08 comportamentos mais ou menos adaptados
is exig€ncias, sendo mais penalizadora do que
facilitadora de experiéncias que conduzam ao
desenvolvimento integral do aluno” (Faria,
1996a, pp. 76-78; Faria, 1996b, p. 78; 1996¢,
pp. 30-31).

Atribuicfes causais

Referir-nos-emos, de forma sucinta, 3 Pers-
pectiva Awribucional de Weiner, a qual “pres-
supBe que as atribuigbes influenciam as expec-
tativas de sucesso, o valor afectivo do sucesso
e, por seu intermédio, os comportamentos”
(Weiner, cit. por Fontaine, 1990b, p. 34).

Tanto no dominio da realizagiio escolar,
como nos dominios afiliativo, profissionat ou do
poder, as pessoas querem saber as razdes dos
seus resultados, sejam sucessos ou [racassos
(Weiner, 1979; 1983a; 1984, cit. por Faria,
1998b). Assim, no que se relaciona com o
dominio da realizagio escolar, a capacidade, o
esforco, a dificuldade da tarefa e a sorte sio
as quatro causas mais frequentemente apontadas
(Bar-Tal & Darom, 1979). No entanto, hd um

grande nimero de causas, tais como o by
a atengfio, a auto-confianca, a memégy
ansiedade e a fadiga, pelo que as quatrg

primeiras causas mais referidas apenas repre. 3

sentam 350% das mais apontadas neste tipo de
situagoes (Heckhausen, Schmalt & Scheide,
1985, in Faria, 1990; 1996a; 1998b; Faria g
Fontaine, 1993; Fontaine, 1990b; Fontaipe &
Faria, 1989).

Weiner sintetiza esta estrutura causal muma
taxonormia que se organiza em tormo de cineg
dimensOes causais (Weiner, 1985), com ¢
objectivo de classificar as causas e concluj
acerca das suas consequéncias COmnS para o
comportamento. Assim, temos cinco dirmen-
ses causais bipolares: o locus de causalidade
(interno vs. externo), a estabilidade (estive]
vs. instdvel), a controlabilidade (controldvel
vs. incontroldvel) (Weiner, 1986a, 1994, cit,
Faria, 1998b), a globalidade (global vs. espe-
citico), introduzida por Abramson, Seligman
& Teasdale (1978, in Faria, 1998b; Weiner,
1992) e a intencionalidade (intencional vs. nio
intencional), introduzida por Rosenbaum (1972,
cit. por Faria, 1998; Weiner, 1992). Estas
dimensGes causais s3o concebidas como
invariantes, embora a colocagio das causas
nas dimensdes seja varidvel de individuo para
individuo (Weiner, 1983, in Weiner, 1985).

Relacdio com o rendimento escolar

Weiner er al. (1971, cit. por Faria, 1998k)
apresentaram quatro causas atribucionais prin-
cipais para o sucesso € para o fracasso -
capacidade, esforco, dificuldade da tarefa e
sorte -, que foram aplicadas a virios dominios
- escolar, interpessoal, profissional e do poder
-, mas em especial ao dominio da realizagao
escolar. Fstas causas viio desencadear expec-
tativas, de sucesso ou de fracasso, as quais,
par sua vez, vao ter consequéncias a nivel das
emogtes e dos afectos. Tais expectativas e sua
relagdo com os resultados escolares sio fac-
tores cruciais na tecria de Weiner, de tal forma
que “quando alguém atribui um resultado a

mor,
ria, -

B cOcs de falta de controlo sobre as causas dos
[ mesmos™ (Faria, 1998b, pp. 409-410).

L Instrumentos de avaliagéio
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modificagﬁo das expectativas” (Weiner, 1980, Apresentacio de¢ um estude correlacional
f.it. por Fontaine, 1987, p. 31). Os tedricos
rribucionais (Heider, 1958; Jones & Davis,
065; Kelley, 1971; Weiner, 1990, cit. por
‘Marsh, Cairns, Relich, Barnes & Debus, 1984)
balegam que as causas percebidas de sucesso e
f de fracasso t8m largas implicagbes, evidenci-
do a sua aplicabilidade aos contextos edu-
k cacionais, onde se salientarn, por exemplo, 0s
Eestudos de Dweck e Reppucci (1973), Stipek
b ¢ Weiz (1981), Weiner (1979), entre outros (cit.
E por Marsh ef al., 1984).

¥  Em Portugal existem também estudos que
f decorreram em contextos educacionais, que
1 reforgam “a importincia do sucesso escolar na
 eriacio de um sentimento positivo de compe-
¥ téncia e de expectativas positivas de sucesso
f futuras” (Faria, 1998b, p. 386). Assim, a

Cjbjectivos

Considerando a importfincia das varidveis
motivacionais o sucesso na Lingua Portugue-
sa, 08 objectivos deste estudo sao:

(i) Observar as relagbes entre as varidveis
motivacionais (auto-conceito académico, con-
cepgdes pessoals de inteligéncia e atribuicbes
para o sucesso e fracasso) e o sucesso na
Lingua Portuguesa,

(it) Delinear propostas de intervencfio no
contexto escolar, com o objectivo de promover
a motivaglio e 0 sucesse na aprendizagem da
Lingua Portuguesa.

E atribuiciio do sucesso a causas estiveis como  Método
¢ 2 capacidade conduz a expectativas positivas
b para o futuro (Faria, 1998b). Amostra

No contexto escolar a importincia do papel
-da nota, a pressdo avaliativa constante e os
b diversificados critérios de avaliacfio a que s#o
b submetidos os aunos, levam “valorizacdo dos
b resultados da realizacfio, nomeadamente dos
 positivos, produzindo simultaneamente percep-

A amostra deste estudo & constituida por
452 sujeitos do 9° ano de escolaridade, rapazes
(56,2%) e raparigas (43,8%), de trés niveis
sGcio-econémicos (NSE alto - 14,8%; médio -
47,3% e baixo - 37,8%), residentes em zonas
urbanas do interior (47,6%) e do litoral (52,4%),
do Norte do pafs.

E Quadro 1.
X Distribuicéo da amostra_em fingio da zona de residéncia, do sexo e do NSE

Zona Interior Urbano Litoral Urbano Total

Sexo F M T F M T ¥ M T

Alto 9 ) 14 17 36 53 26 41 67
NSE Meédie 59 55 114 | 36 64 100 95 119 214
: Baixo 40 47 87 37 47 84 77 94 171

Total 108 107 215 | 90 147 237 | 198 254 452

milica, lingua materna e assuntos escolares em
geral), sete estdio relacionadas com dominios

Questiondrio de auto-conceito — Self- fisicos, sociais, emocionais & morais e, final-

¢ Description Questionnaire II — SDQ 11 de
t Marsh, Relich e Smith (1983) - com adaptagiio
s portuguesa de Fontaine (1991b)

F O SDQII € constiido por 102 itens que
§ se distribuem por 11 escalas. Trés escalas
| dizem respeito a0 dominio académico (mate-

uma causa estdvel, isso ird repercutir-se na
elevacdo das expectativas apds sucesso €
redug@o das mesmas apds fracasso, enquanto
que um resultade gue se atribui a uma causa
instdvel reduz o efeite dos resultados na

mente, a escala do conceito de si préprio
global. Neste questiondrio os sujeitos auto-
avaliam-se nurna escala de Likert de 6 pontos,
variando entre discordo totalmente (1) e con-
cordo totalmente (6) (Fontaine, 1991h).
Neste estudo apenas usamos as subescalas
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de “auto-conceito académico verbal/portugués” e
de “auto-conceito académico assuntos escolares
em geral”, pois a nossa investigacso centra-se no
estudo dos determinantes mwotivacionais do rendi-
mento académico na lingua materna. O instrumen-
to € organizado em tomo destas duas subescalas,
sendo constituido por 20 itens (10 da drea verbal
e 10 de assuntos escolares em geral), que se
apresentam de forma allemada, para tomar a
estrutura das subescalas menos (ransparente, e sdo
cotados de 1 a 6 (podendo totalizar um minimo
de 10 pontos e um méximo de 60 pontos em cada
subescala).

Questiondrio de Concepgoes Pessoais de In-
teligéncia — CPI (Faria, 1990, 1995)

O formato da versdo portuguesa do CPI
apresenta 26 itens: 15 da concepglio “estdtica” e
11 da concepgdo “dinfimica”. Os 26 iftens sfo
cotados de 1 a 6, apresentando-se as cotagBes mais
elevadas associadas a concepgBes mais dindmicas
{ou menos estélicas) em ambas as subescalas (o
resultado minimo da escala estitica pode ser 15
e o miximo 90, enguanto que para a escala
dinfimica o minimo pode ser 11 e o mAximo pode
ser 66 pontos).

Questiondrios de Atribuicdes para o sucesso
¢ fracasso na Lingua Portuguesa QAS e QAF
(Resende & Faria, 1999)

Cada um destes questiondrios € constituida por
26 itens que se encontram agrupados da seguinte
forma: sete itens (10, 25, 3, 14, 7, 12, 11) atribuemn
a boa/mé nota ao esforco, seis itens (22, 9, 6, 26,
2, 18) & capacidade, trés itens (20, 15, 5) ao
professor, quato itens (24, 4, 8, 16) a tarefa, trés
itens (13, 21, 23) & sorte e trés itens (1, 17, 19)
a outros factores. Para cada afirmacfio hd duas
alternativas de resposta: concorde (2) € discordo
(1). O resultado total minimo de cada escala pode
ser de 26 e o mAximo de 52 pontos (Resende,
2000).

Prova de Raciocinio Verbal da BPRD (Almeida,
1686) e Notas Escolares

A “Prova de Raciocinio Verbal” faz parte de
um dos cinco contelidos avaliados pela Bateria de
Provas de Raciocinio Diferencial (BPRD) e com.-
preende 40 itens verbais, apresentados sob a formg
de analogias. O sujeito, nesta prova, (erd de
encontrar a relagio existente entre urm primeiro par
de palavras, devendo, em seguida, descobrr s
relacfio enire uma terceira palavra apresentada e
uma quarta que terd de descobrir. O tempao limite
de realizacfio € de 7 minutos e cada item € cotadg
com 1 ponto, padendo ter win resultado fina
méximo de 40 pontos.

As notas escolares a Lingua Portuguesa, nog
trés perfodos do ano lectivo, foram pedidas direc-
tamente aos alunos € serfio o8 indicadores do
sucesso académico na Lingua Portuguesa (LP).

Apresentacdo e discussto dos resultados

Relativamente 3s relacBes entre o auto-
conceito académico e as notas na L.P., verifica-
se que os resultados confirmam os de anteriores
estudos, realizados quer no contexto portugués,
quer noutros contextos culturais. Assim, por
exemplo, Byrne (1996) refere que a realizagfio
verbal estd fortemente relacionada com o auto-
conceito verbal (r = 0,39) e menos correlacionada
com o auto-conceito académico geral (r = 0,21),
o que ¢ bem patente nos resultados do nosso
estudo (Quadro 2), realizado com adolescentes.
Ora, os referidos resultados aumentam de inten-
sidade com adolescentes, verificando-se corre-
lagbes de 0,42 e 0,24 entre a realizagio na drea
verbal e os auto-conceitos verbal e académico
geral, respectivamente. Refira-se que, no con-
texto portugués, um estudo realizado por Veiga
(1989, cit. por Fontaine, 1991a) afirma que esta
relacio diminui de intensidade na adolescéncia,
contudo, no nosso estudo, pelo contririe, lal
relagiio também se revela forte.

Quadre 2.
Correlagdes entre o aulo-conceifo académico e as notas nos perfodos a L.P.
Notas a L.P. Assuntes Escolares Verbal
) Gerais
1° periodo 0,45 (*¥%) 0.50 (*%)
2° periodo 0,49 (*%) 0.52 (*%)
3° periodo 0,45 () 0,50 (*%)

(*%) p< 0,01
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No que se refere s relaghes entre as con-
cepgOes pessoais de inteligéneia, particularmen-
te para a escala estdtica, e o rendimento na L.P,
os alunos com concepgGes menos estdticas (mais
dindmicas) apresentaram melhores resultados na

L.P, confirmando a ideia de que estes alunos
resistem melhor 4 adversidade dos contextos
competitivos, conseguinde assim melhores no-
tas, apesar de prosseguiremn objectivos centrados
na aprendizagem, que n30 se centram nos

Quadro 3.
CorrelagGes entre as escalas das concepgdes pessoais de infeligéncia e as notas nos periodos a LP.
Notas a L.P. Dinfimica Estatica
1° periodo 0,15 (**) 0,22 (*%)
- 2° periodo 0,14 (*¥¥) 0,26 (¥*)
3° periodo 0,15 (*¥¥%) 0,27 (**)

(** p= 001

resultados mas no desenvolvimento pela apren-
dizagem e pelo esforgo (Quadro 3).

Quanto as relagdes entre as atribuicBes para
0 sucesso e fracasso na Lingua Portuguesa e
as notas, verifica-se que o esforgo, contraria-
mente ao que era esperado, ndo se revela
importante na relagiio com as notas. De facto,
0s sujeitos da nossa amostra apenas atribuem
importéncia & capacidade, quer para os suces-
sos (Quadro 4), quer para os fracassos (Quadro

5). Assim, a atribuicio para o sucesso a causas
internas e estaveis, como a capacidade, conduz
a expectativas positivas para o futuro (Faria,
1998b). De forma oposta, a atribuigio para o
fracasso a causas internas e estiveis, como por
exemplo a falta de capacidade, conduz i “re-
ducfo das expectativas” {Weiner, 1980, cit. por
Fontaine, 1987, p. 31). '
Uma vez mais € evidenciado o papel de-
sempenhado pela capacidade/falta de capacida-
de no rendimento académico dos sujeitos da

Quadro 4.
Correlagbes entre o Questiondrio de Atribuigdes para o Sucesso e as notas nos periodos a L.P
Notas a L.P. SCap SEsf SOutr SProf SSort Star

1° periodo 0,28 (*%) -0,04 -0,17 (**)  -0,03 -0,12 (*) 0,15 (*%)

2° periodo 0,37 (**) -0,02 -0,22 (**) 0,11 (*)-0,22 (**) U,ia (%)

3° periodo 031 (*%) 0,02 -0,23 (%)  -0,03 -0,18 (**) 0,17 (**)

(*") p< 001 (*) p< 005

Legenda: SCap — Atribuigdo para o sucesso na L.P. & Capacidade; SEsf — Atribuigio para o sucesso na L.P. ao Esforgo,
SOntr — Atribuigio para o sucesso na L.P. a Outros Factores; SProf — Atribui¢do para o sucesso na L.P. ao(3) Profassos(a);
88ort — Atribmi¢io para o sucesso na L.P. & Sorte; STar — Atribui¢io para o sucesso na L.P. 3 Tarefa,

Quadro 5.

Correlagies entre o Questiondrio de Atribuicdes para o Fracasso e as notas nos periodos a L.P.
Notas a L.I. FCap FEsf FOuir  FProf FSert FTar
1° perfodo -0,29 (**)  -0,04 0,16 (**y  -0,10 (% -0,03 -0.13 (**)
2° periodo -0,39 (**)  -0,04 -0.19 (**y  -0,05 -0,14 (**) -0,18 (**%)
3% periodo -0,34 (**)  -0,11 (*) -025 (**) -0,15 (**)  -0,12 (*¥) -0,18 (**)

(**) p< 001 (*) p< 005

Legenda: FCap - Atribuicdo para o sucesso na L.P. & Capacidade; FEsf — Atibuigio para o sucesso na L.P. ao Esforgo;
FOutr — Atribuigio para o sucesso na L.P. a Outros Factores; FProf — Atribui¢o para o sucesso na L.P. ao(3) Professor(a):
FSort — Awibuicio para o sucesso na L.P. 4 Sorte; FTar — Atibuigio para o sucesso na L.P. 4 Tarefa,
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nossa amostra e, particularmente, no rendimen-
to na Lingua Portuguesa. Assim, enfatizamos
a necessidade de valorizar outras causas
atribucionais, de tal modo que os resultados
escolares (sucessos e fracassos) possam ser
geridos de forma mais adaptativa, quer pelos
alunos, quer pelos professores e, até, pelos pais.
Portanto, a diversificagio das explicagbes para
0 sucesso e fracasso, em coniexto escolar,
passard pela mudanca do discurso da escola
acerca do sucesso/insucesso. Tal mudanca
abrange todas os intervenientes, particularmen-
te os professores.

Quadro 6.

Correlagdes entre as notas nos periodos a L.F. e o raciocinio verbal

MOTIVACAO E SUCESSO NA LINGUA PORTUGUESA

# race a relevancia da Lingua Portuguesa como
.djsciplina estruturante de todas as outras, no
f futuro se desenvolva e implemente um progra-
£ ma de interveng@o que contemple as varidveis
- motivacionais e cognitivas com efeito no ren-
| dimento escolar na Lingua Portuguesa, com o
4 objectivo da sua progressiva mestria. Desse
E programa deverdo fazer parte Opicos que irfio
- no sentido de diminuir o peso da atribuigdo &
f capacidade, que origina competicfio e afasta os
k alunos de objectivos centrados na aprendiza-
f cem, preocupados que estdo com Os juizos
positivos de competéncia e com o evitamento
i de juizos negativos acerca da mesma. Para
i além disso, o esfor¢co deveri ser incentivado,
E como factor que promove a aprendizagem e

Também, as correlages entre as notag a
L.P. e o raciocinio verb‘al (Quadro 6), fazerm
prever que, quanto mais alto € o vglor do
raciocinio verbal, melhores s%0 as notas 5 LE
E certamente que o desempenho do Professor,
a sua iniervencdo € afengdo continuadas e
oportunas, a sua forma de acluar, o tipo e
questdes € a maneira como as coloca, a formy
como dinamiza e motiva as aulas de Lp
privilegiando os centros de interesse dog alu-,
nos, a relagdo afectiva que estabelece com gg
discentes ..., irfic ter grande impacto nas re.
lacBies positivas entve estas duas varifveis,

Notas L.P. 1° periodo

Notas L.P. 2* periodo

} facilita o desenvolvimento da capacidade.

Notas L.P. 3° periodo E necessério que o aluno se sinta motivado

Raciocinio verbal 0,42 (**)

0,43 (**%) 0,39 (**) ] intrinsecamente, mas também € desejivel que

(**) p< 0,01

Ajudar o aluno a desenvolver o sen racio-
cinio verbal passa inevitavelmente por uma boa
gestﬁo do erro, por mostrar ac aluno que esse
serd um momniento Oportuno para a aprendizagem
(Sousa, 1990). Como refere Cardoso et al.
(1994, p. 192} “a motivagio surge mais [acil-
mente em actividades que privilegiam a funci-
onalidade do sentido”, isto €, actividades que
ddo relevo ao “saber fazer” € nfio apenas ao
“saber” (Baptista, 1990, Cardoso ef al., 1994).
E nés acrescentamos que o “saber-ser” (Baptista,
1990; Cardoso et al., 1994) do professor tam-
bém serd imprescindivel a uma correcta gestdio
do processo de ensino/aprendizagem.

Pistas para a intervencio no processo de
ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa

A leitura e a escrita sfo duas competéncias
relevantes na proficiéncia da lingua, tomando-
se, entdo, necessdrio desenvolver acgbes com
vista & sua mestria, a saber:

(i) Implementar hédbitos de leitura em voz alta,
nas aulas de Lingua Portuguesa, cabendo primei-
ramente ao professor fazer essa leitwra com
expressividade, partindo de textos com sentido e
nfdo de pequenos extractos despidos de qualquer
significado. Tal acto “é imporianie como medi-

B o professor crie condighes para que as aulas
E ¢ as actividades escolares deixem de ser o
- eterno aborrecimento que conduz a que muitos
i alunos abandonem a escolaridade. S6 do equi-

f libric entre estas duas formas de motivagiio —
' intrinseca e extrinseca — se construird um
] padriio atribucional adaptativo, que facilitard
Eauto-conceitos académicos mais positivos e
i desencadeard concepgOes pessoais de inteligén-
cia mais dindmicas, com objectivos de reali-
E Zacflo centrados na aprendizagem e desenvol-
¥ vimento, a par de padroes de realizaciio de
persisténcia, onde esforgo e capacidade podem
caminhar e crescer conjuntamernte, promoven-
do a mestria e o sucesso pessoal e académico
dos nossos alunos.

agio pard a leitura, aclo solitdrio” (Lefio, 1994,
p. 34). Posteriormente, serdo os alunos a ler em
voz alta para a assembleia da sala de aula pois,
tal tipologia, “€ um processo complexo e
interactivo envolvendo, simultaneamente, proces-
sos psicotisiologicos € cognitivos da compreen-
sdo e produgfio da fala” (Faria, 1994, p. 157);

(i) Organizar “Olimpiadas de Leitura”
envolvendo virias turmas intra e inter-escolas;

(iii) Organizar “Clubes de Leitura” com
enconiros semanais, em que serdo tratadas
actividades diversificadas — desde a leitura de
bandas desenhadas e trabalhos escritos, até ao
visionamento de filmes, alguns alusivos a
temdticas (ratadas nos livros, com posterior
comentario e didlogo;

(iv) QOrganizar debates que encerrardo com
a elaboracio de uma acta;

(v} Dramatizar excertos de obras do curri-
culo escolar;

(vi) Promover encontros, previamente pre-
parados, com escritores e jornalistas;

(vii) Organizar “Feiras do Livro” nas es-
colas, exposigOes temdticas, concursos e desa-
fios:

(viii) Desenvolver e dinamizar as bibliote-
cas escolares, apetrechando-as com livros ¢
formando pessoal especializado.

Em resume, parece-nos importante que,
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Résumé

Faria, Lufsa & Resende, Ana. Motivation et
succds en langue Portugaise: Etude avec des
éléves du 9*™ année. Cadernos de Consulta
Psicolégica, 17/18, 2001/2002, 253-265.

Le succés en Langue Portugaise ne dépend pas
seulement des aspects intellectuels des éléves
mais également de facleurs d’ordre motivationnel,
surtout des croyances personnelles sur “les
capacités pour réaliser comectement dans le
domaine de la verbalisation, qui se présente
structurel du succés scolaire global.

Dans cette travail on étudie I'intluence de trois
variables motivationnelles (auto-concept
académique, conceptions personnelles de
lintelligence et attributions pour le succds et
I’échec en Langue Portugaise), dans le rendement
scolaire en Langue Portugaise (L.P), sur un
échantillon de 452 éléves de 9™ année des deux
sexes, de trois niveaux socio-économiques (haut,
moyen et bas) et de deux zones résidentielles du
Nord du pays (littoral urbain et intérieur urbain)
a qui ont é€ appliqués collectivement deux
échelles du Self-Description Questionnaire I,
verbal et disciplines scolaires en général, I'échelle
de conceptions personnelles de I'intelligence et
deux questionnaires d’attributions pour le succes
et I’échec en L.P, construils pour cette éude,
aussi bien que I’Epreuve de Raisonnement Verbal
de la BPRD. Comme indicateurs du rendement
scolaire en L.P. on a utilisé les résultats en L.P.
des trois trimestres.

Les résultats corrélationnels indiquent I’existence
de corrélations posilives enire les variables

molivationnelles et le rendement dans la L.P,
mettant en évidence le role des attributions pour
le succés et pour 1’échec & la capacité dans leur
relation avec les résultats en L.P. Les implications
de cette éude sont discutées dans le cadre de la
promotion du succés et de la motivation pour la
réalisation scolaire en Langue Portugaise et sont
présentées quelques suggestions d’intervention,

Abstract

Faria, Lufsa & Resende, Ana. Mofivation and
success in Portuguese language: Study with 9%
graders. Cadernos de Consulta Psicoldgica, 17/
18, 200172002, 253-265.

The success in Portuguese Language does nat
depend only on the inteliectual aspects of
students” achievement, but also on motivational
dimensions, mainly on the personals beliefs
about the capacity to achieve successtully in the
verbal domain, which is basic in the school
global success.

In this study we analyse the influence of fhree
motivational variables on the achievement in
Portuguese Language {(academic self-concept,
personal conceptians of intelligence and attributions
for success and failure in the Portuguese Language),
in a sample of 452 students in the 9" grade of
both sexes, from three socio-economic statuses
(high, middle and low) and from two residential
regions in the North of the country (urban coastal
and urban inland) to whom we administered
collectively two scales of the SelfDescription
Questionneire I, verbal and general school subjects,
a scale of persoral conceptions of intelligence, two
questicnnaires evaluating attributions for success
and failure in the Portuguese Language, consiructed
for this study, as well as a Verbal Reasoning Test
from the BPRD. As indicators of achievement in
Portuguese Language we obtained the grades in
Portuguese Language in the three school terms.
The correlation results point to the existence of
positive relations between the motivational variables
and the achievement in Portuguese Language,
emphasising the role of causal attributions for
success and failure to ability in their relation to
the achievement (grades) in Porfuguese Language.
The implications of these results are discussed
emphasising the promotion of motivation and
achievement in the Portuguese Language and
presenting some guidelines for intervention.



