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INTRODUCAO GERAL

Nos ultimos 20 anos o estudo dos processos motivacionais em contexto
educativo tornou-se uma preocupagdo de muitos investigadores. Os factores
motivacionais contribuem para aumentar o poder explicativo dos factores intelectuais,
nas situagdes de realizagio, e a preocupacio actual com o seu estudo resuita da
constatacgdo da existéncia de insuficiéncias numa mera explicacgio intelectual para
explicar as diferencas de realizagdo entre os sujeitos (Fontaine, 1985). As teorias da
motivacdo preocupam-se assim com a identificacio dos factores psicolégicos que
influenciam a iniciagdo, prossecugio e concretizagio de comportamentos dirigidos para

objectivos.

Este trabalho constitui uma primeira etapa duma investiga¢do mais lata que
pretende observar o desenvolvimento da motivagdo no decorrer da adolescéncia e
analisar a influéncia de caracteristicas especificas dos contextos sociais de existéncia
enquanto factores de diferenciagdo deste desenvolvimento. Insere-se na perspectiva da
motiva¢do desenvolvida por Dweck e colaboradores, que se propde clarificar a
dialéctica cognicGes-emocdes, apresentando um modelo explicativo da motivacio
humana em contextos de realizagiio académica, centrado nos objectivos de realizagio.
Estes sdo apresentados como consiructos organizadores das cognigdes, emogdes e
comportamentos, funcionando como sistemas capazes de ditar "ordens" quanto as
acgbes a prosseguir. Apresentaremos, neste trabalho, a evolucdo desta perspectiva,
desde a caracterizacio de padrdes de cognicdo-emogdo-comportamenio em contextos de
realizagdo até & explicagdo dos processos psicolégicos subjacentes a tais padrdes, com a
caracterizacdo de concepg¢des implicitas e pessoais acerca da natureza da inteligéncia,
que norteiam a escolha de objectivos de realiza¢do e influenciam as cognigoes,

emogdes e comportamentos em situagbes de realizagio.
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O desenvolvimento desta teoria, apresentado nos capitulos II e III, serd
precedido duma breve apresentagdo das teorias da motivagdo anteriores que lhe
serviram de referéncia conceptual {(capitulo I). A necessidade de possuir um
instrumento de avaliacio das concepgdes pessoais de inteligéncia, constructo central
desta teoria, justifica a anélise pormenorizada dos instrumentos que foram utilizados
no seu ambito {(capitulo IV) que fundamenta a construgdio dum instrumento
possuindo qualidades psicométricas satisfatérias e adaptado a adolescentes portugueses

(capitulo V).

O primeiro capitulo apresenta uma breve sintese das principais teorias da
motivacdo para a realizagido, adoptando uma ordem cronolégica. Procura evidendiar os
aspectos principais de cada uma, identificando os factores psicolégicos que, na opinido
dos autores, influenciam a iniciagdo, prossecugéo e concretizagio de comportamentos
dirigidos para objectivos. A teoria de Atkinson e Mc Clelland, uma das primeiras
tentativas sisteméticas de andlise te6rica da motiva¢do em situac¢des de realizacido
(Dweck e Wortman, 1982), considera que os afectos constituem os motores da acgio.
Foram conceptualizados em termos de "motivo para procurar o sucesso" e "motivo
para evitar o fracasso”. Este tiltimo, menos explorado nesta teoria, serd essencialmente
aprofundado no ambito da perspectiva da "ansiedade em situacdes de avaliagdo"
desenvolvida a seguir. A valorizagio dos factores cognitivos como elementos
importantes de explicacdo do comportamento, comega a surgir nesta perspectiva.
Alcanga, contudo, um maior desenvolvimento na teoria atribucional de Weiner para
a qual constitui um determinante essencial do comportamento, subalternizando os
factores afectivos. Esta perspectiva levou a uma reanilise do fenémeno do "abandono
aprendido” na linha de Seligman e colaboradores. O estreitamento progressivo da
analise da motivagdo humana, que ilustra as dltimas teorias, chamou a atencio para a
utilidade em analisar os processos psicolégicos que conduzem 2 ac¢do e a medeiam. A
analise das limita¢bes das vérias teorias apresentadas abre caminho ao aparecimento
doutra teoria que integra factores afectivos e cognitivos enquanto determinantes da

acgdo orientada para objectivos.
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Os capitulos II e III apresentam uma nova perspectiva da motivagdo para a
realizagdo que pretende integrar os aspectos afectivos, cognitivos e comportamentais
da realizagdo em contexto académico, focalizada ndo s6 sobre os aspectos decorrentes da
situacdo de realizagdo mas também sobre os fenémenos que se manifestam no decurso
da mesma ou antecentes a esta. Esta perspectiva evidenciou a existéncia de dois
padrdes de réalizaqéo: 0 padrdo de desisténcia e o padrdo de persisténcia. Tal
perspectiva que integra constructos desenvolvidos no seio de teorias anteriores da
motivagdo centra-se na anélise dos processos psicolégicos subjacentes a padrdes
opostos de realizagdo que se podem manifestar em sujeitos com igual capacidade
intelectual real. A andlise desses processos, no capitulo III, desenvolve-se a partir da
conceptualizagdo dos objectivos de realizagio e das concepgdes pessoais de inteligéncia
enquanto factores psicoldgicos capazes de explicar a manifestagio de diferentes padroes
de realizagdo. Com efeito, implicam diferentes formas de perceber as situacdes de
realizagdo ndo s em termos de seleccdo da informagdo considerada pertinente e da sua
anélise, como também em termos de estratégias comportamentais a privilegiar.
Discutir-se-do também as implicagdes das diferentes concepgdes pessoais de
inteligéncia para a aprendizagem de tarefas em contextos de realizacio e para a
satisfagdo pessoal com a realizacio propria. Salientar-se-2 finalmente, neste capitulo, o
esforco actual de aplicagio desta conceptualizagio a domfnios que ultrapassam o
académico, como por exemplo o dominio social, atributos externos ao sujeito e
dominio moral.

A perspectiva teérica desenvolvida por estes autores apresenta-se como uma
teoria da motivacdo para a realizagio compreensiva, capaz de integrar na mesma
anélise os factores afectivos e cognitivos subjacentes a0 comportamento orientado para
a realizagdo. Desenvolveu-se essencialmente a partir de estudos realizados com pré-
adolescentes norte americanos. A sua utilizacio para analisar a motivacio de
adolescentes no contexto portugués parece abrir perspectivas interessantes. O
aprofundamento dos aspectos metodolégicos associados a avaliacdo dos principais

constructos desta perspectiva impunha-se.
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O capitulo IV salientard as principais evolugdes metodolégicas ocorridas ao
nivel dos instrumentos e situagBes experimentais de avali¢do de constructos basicos na
perspectiva aqui estudada. Serdo particularmente desenvolvidos os aspectos
relacionados com a qualidade metodolégica das medidas apresentadas para avaliar as
concep¢des pessoais de inteligéncia e com as suas possibilidades de adaptagiio a outros
grupos etarios. Devido ao interesse da varidvel enquanto elemento preditivo e
diferenciador de objectivos de realiza¢do.e de padrdes de realizagdo distintos, torna-se
pertinente analisar as evolugbes metodolégicas ocorridas no dominio, que permitirdo
avaliar e fundamentar a necessidade de construcio de uma medida de avaliagio das

concepgdes pessoais de inteligéncia adequada ao contexto portugués.

No dltimo capitulo deste trabalho apresentar-se-2 um estudo de construgdo de
uma escala de avaliacdo das concep¢des pessoais de inteligéncia, adaptada a
adolescentes portugueses. Serdo evidenciados os varios passos na construcio da escala
e serdo apresentados dados referentes as suas qualidades psicométricas (consisténcia
interna e poder discriminativo). A construgdo dum instrumento fiel e vélido para
avaliar as concepg¢des pessoais de inteligéncia no contexto portugués, permitird a
realizagdo dos primeiros estudos exploratérios cujos resultados servirio de base 2
formulagdo de hipdteses exploratérias acerca do desenvolvimento diferencial das
concepgdes pessoais de inteligéncia durante os anos da adolescéncia, objecto de estudos

futuros.

Finalmente teceremos algumas consideragdes finais acerca da perspectiva
apresentada e seus principais contributos e acerca de possiveis pistas de investigagdo
futuras, centradas no estudo do desenvolvimento diferencial das concepgbes pessoais

de inteligéncia.




CAPITULOI
TEORIAS DA MOTIVAGAO PARA A REALIZACAO




Introdugio

Este capitulo tem como objectivo apresentar uma breve panoridmica das
principais teorias da motivagdo para a realizagdo seguindo para isso um principio de
organiza¢do cronolégica. Comegaremos pois por apresentar as teorias mais antigas,
nomeadamente a perspectiva da motivagdo para a realizagio de Atkinson e Mc
Clelland, (anos 50) salientando os seus contributos para o dominio da motivagdo para a
realizacdo, assim como, o0s aspectos nio considerados por esta que foram depois
desenvolvidos por outras perspectivas. No que se refere a esta perspectiva
destacaremos dois construcios fundamentais que, desenvolvidos separadamente,
deram origem a diferentes abordagens: "motivo para procurar o sucesso” e "motivo
para evitar o fracasso”. O "motivo para evitar o fracasso" foi retomado e desenvolvido
pelos autores que se dedicaram ao estudo da ansiedade. Este motivo manifesta-se
através de reacgbes de ansiedade suscitadas pela antecipagdo de afectos negativos
perante o fracasso, podendo ter efeitos debilitantes sobre a realizacio através de
comportamentos de evitamento ou baixa persisténcia. Este "motivo para evitar o
fracasso" e seus efeitos ao nivel da realizagio foi estudado no ambito da perspectiva da
ansiedade em situagbes de avaliagdo, perspectiva esta que desenvolveremos nas suas
bases tedricas, apresentando também estudos empiricos de validagio.

Prosseguiremos no desenvolvimento das principais teorias da motivagio para
a realizaqdo apresentando a perspectiva atribucional de Weiner e salientando os seus
principais contributos e a forma como resolve certas questdes deixadas em aberto pela
perspectiva da motivagio para a realiza¢do. A aplica¢io da explicagio atribucional ao
modelo do "abandono aprendido” de Seligman ef al. serd apresentada em seguida,
sendo salientadas as suas evolucdes mais recentes, nomeadamente o estudo em
laboratério das reacgdes dos sujeitos perante situacbes de fracasso incontrolaveis.
Demonstraremos de que modo estas perspectivas abrem caminho para o aparecimento
de uma perspectiva mais compreensiva, cujas bases estio nas teorias aqui

desenvolvidas, e que apresentaremos nos capitulos II e III desie trabalho,
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demonstrando de que forma resolve a dialéctica cognicdes vs emocdes presente em

todos os modelos aqui desenvolvidos.




1. Teoria da motivagéo para a realizagdo de Atkinson e Mc Clelland
1.1. Aspectos gerais da teoria

A perspectiva da motivagiio para a realizacio desenvolvida 2 volta do
constructo "necessidade de realizagdo " (need for achievement) apresenta-se como
uma teoria pioneira no dominio da motivagio para a realizagio. Os primeiros
trabalhos foram realizados por Mc Clelland por volta dos anos 50. E contudo a
Atkinson que se deve a formulacio de uma teoria mais geral do comportamento de
realizacdo (Fontaine, 1986). Esta teoria inspirou numerosos trabalhos e abordou de
forma clara os factores que incitam e direccionam a activ_idade orientada para a
realizagio enquanto objectivo.

Os constructos centrais desta teoria sdo 0s "motivos"™ o "motivo para procurar
0 sucesso” e o “motivo para evitar o fracasso”. A forga relativa de cada um destes
motivos numa situacio de realizagio e em dado momento constitui um determinante
importante da acgdo. A tendéncia para o sujeito se aproximar de tarefas ou de as evitar
resultard da resolucdo do conflito entre a tendéncia para procurar o sucesso e a

tendéncia para evitar o fracasso.
Tr = Ts - Tef (1)

Os motivos apresentam-se como varidveis disposicionais, reflectindo a
capacidade dos sujeitos para experimentar orgulho com o atingir dos objectivos
(sucesso) ou vergonha quando ndo os atingem (fracasso), (Atkinson, 1964). Os motivos
sdo ainda considerados como determinantes de diferencas individuais estiveis.

O modelo da motiva¢io evidenciado nesta teoria é sobretudo um modelo do
tipo Expectativa x Valor (Dweck e Elliot, 1983; Weiner, 1980 b), no qual a motivagio

para o sucesso é func¢do da forca dos motivos (Ms), das expectativas de sucesso (Es) e do

(1) Tendéncia para realizar a tarefa = tendéncia para procurar o sucesso — tendéncia
para cvitar o fracasso, -
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valor do incentivo (Vi), (sucesso), Ts = Ms x Es x Vi. As expectativas de sucesso
referem-se a probabilidades subjectivas de sucesso e o valor do incentivo refere-se ao
valor atractivo do sucesso. Do mesmo modo, a motivagio para evitar o fracasso é
funcdo da forga dos motivos (Mef), das expectativas ou probabilidades subjectivas de
fracasso (Ef) e do valor do incentivo (Vi), (fracasso), valor que € neste caso repulsivo,
Tef = Mef x Ef x Vi. O sucesso serd tanto mais atractivo quanto melhor espelha as
capacidades do sujeito (em tarefas dificeis) e o fracasso serd tanto mais repulsivo
quanto evidencia a sua incapacidade (em tarefas faceis). Considerando a relagdo
multiplicativa entre expectativas e valor, a tendéncia para prosseguir o sucesso serd
méixima em tarefas de dificuldade média para as quais o valor do sucesso e as
expectativas de sucesso tém valores médios. Com efeito, a presenga ou de baixas
expectativas ou de baixo valor do sucesso corresponderia a uma redu¢io da tendéncia
para prosseguir o sucesso.

A teoria assume que, para todos os sujeitos, as situagbes de realizacdo
despertam as duas tendéncias: a tendéncia para procurar o sucesso gera respostas
positivas de aproximagdo ao objectivo e a tendéncia para evitar o fracasso gera
respostas negativas e inibitérias da acgdio. A resolucio deste conflito dependeri da forca
relativa das duas tendéncias. A motivagio para a realizacdo neste modelo constitui
uma disposigdo afectiva para lutar pelo sucesso, nas vérias situacdes de realizacio com
as quais o sujeito se confronta. Esta disposicio afectiva manifesta-se pela capacidade de

sentir orgulho face ao sucesso e vergonha face ao fracasso.

1. 2. Avaliagio dos motivos

Os motivos foram avaliados inicialmente através de medidas projectivas. Para
a avaliagdo do "motivo para procurar o sucesso” foram usadas essencialmente
medidas projectivas como o TAT (Thematic Apperception Test, Murray, 1936) ou o
CAT (Children’s Apperception Test) que confrontam os sujeitos com séries de figuras
em relagdo s quais tém que produzir histérias. As histérias sio depois categorizadas

em funcdo de aspectos especificos relacionados com a realizacio. A utilizacdo de
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questionédrios para a avaliagdo deste motivo é mais recente. A avaliacio do "motivo
para evitar o fracasso", assimilado 2 ansiedade relacionada com o potencial fracasso, foi
introduzida mais tardiamente. Faz-se através de questionirios que medem a
ansiedade, do tipo "self-report", como o TAQ (Test Anxiety Questionnaire, S. B.
Sarason e Mandler, 1952) ou o TASC (Test Anxiety Scale for Children, S. B. Sarason,
Davidson, Lightall, Waite, e Ruebush, 1960).

1. 3. Evidéncias empfricas

Como ja referimos, a teoria estimulou um grande ntimero de pesquisas.
Concluiu-se, a partir de estudos empiricos, que a elevada motivagio para a realizagio
esta associada a elevada persisténcia, maior investimento e boa realizagio em tarefas,
nomeadamente em situagio de avaliagio. Os sujeitos com elevada motivacio para a
realizacio parecem também demonstrar preferéncia por riscos intermédios e tarefas de
dificuldade moderada. A preferéncia por este tipo de tarefas parece ter a ver com
necessidades afectivas e cognitivas dos sujeitos (Fontaine, 1986). Numa perspectiva
hedonista, o sucesso em tarefas de dificuldade moderada ou dificeis maximiza os
afectos positivos (orgulho) visto serem consideradas manifestacdes de capacidade
intelectual. Os sujeitos com elevada motivagio para a realizacfo apresentam ainda
mudangas "tipicas” do nivel de expectativas (por exemplo, pequenos aumentos apds o
sucesso e pequenos decréscimos apds o fracasso), associadas a mais altos niveis de

realizacdo (Atkinson e Raynor, 1974).

1. 4. Avangos recentes da teoria

Tém sido propostas por Atkinson e colaboradores algumas modificacdes a
teoria inicial. Raynor (1974) insere a anilise dos determinantes da realizacdo actual
numa perspectiva temporal mais ampla, incluindo os projectos futuros: a importancia
do sucesso na tarefa para os objectivos futuros do sujeito é tida em consideracio.

Alguns estudos evidenciaram que estudantes com uma motivagdo para a realizagio
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mais elevada tinham resultados superiores em cursos introdutérios de Psicologia, se
estes se apresentavam relevantes para os seus objectivos profissionais, enquanto
estudantes com baixa motivac¢io para a realizagdo apresentavam melhores resultados
se os cursos ndo tinham relagdo com esses mesmos objectivos (Raynor, 1970). Raynor
introduz assim na teoria a no¢do de orientagio para o futuro.

Uma segunda alteragdo & teoria inicial foi proposta por Atkinson e Birch (1970,
1974). Estes conceptualizam o comportamento como inserido num conjunto complexo
de actividade e ndo como meros epis6dios discretos e isolados. Se o comportamento
de um sujeito, em qualquer momento, resulta da diferenca entre as tendéncias para a
acgdo (tendéncia para se envolver em determinados comportamentos) e tendéncia
para evitar a accdo (inibitéria) em 4reas de actividades diferentes, podem gerar-se
conflitos entre as tendéncias resultantes nas varias 4reas. A actividade do sujeito num
dado momento resultard da tendéncia para a acgdo mais forte entre as varias
tendéncias conflituais. Este modelo de dindmica da accio ndo se limita a analisar o
jogo de forga entre as diversas tendéncias aqui e agora, mas preocupa-se igualmente
com as mudangas temporais na forca dos motivos e portanto com as mudancas nas
actividades dos sujeitos em fungio da sua aproximag¢io ou do seu afastamento dos
objectivos desejados.

Esta evolugdo na teoria, introduzindo a nocio de conflito e a perspectiva
temporal, originou novas perspectivas experimentais que enfatizam agora, nio apenas
a simples escolha de tarefas ou a avaliacio do esfor¢o, mas também a avaliacdo da
laténcia e da persisténcia, para além da variagio da preferéncia por certas actividades

ou alternativas ao longo do tempo.
1. 5. Aspectos positivos e negativos da teoria

A teoria da motivagdo para a realiza¢io aqui desenvolvida é essencialmente
hedonista pois valoriza particularmente os afectos (como o orgulho ligado ao sucesso e

a vergonha ligada ao fracasso) enquanto motores do comportamento de realizagio.

Conceptualiza a motivagio como um trago interno e estivel dando pouco valor a
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influéncia de factores contemporineos, passados ou futuros, no desenvolvimento da
motivagdo. Esta teoria deu Jugar a numerosos estudos quer em contexto laboratorial
quer em contexto escolar.

Apesar das evolugdes mais recentes, a teoria continua a prestar pouca atengdo
na andlise dos processos cognitivos subjacentes aos comportamentos em situagdes de
realizacio (Dweck e Wortman, 1982), mesmo se os afectos positivos associados ao
sucesso estdo implicitamente ligados ao facto deste constituir prova de competéncia.
Contudo, o afecto é motor da acg¢io.

E uma teoria de dificil aplicacio ao que se passa com as criangas e que apresenta
a motivagdo como um trago interno e estivel ao longo das situagdes.

Tém sido dirigidas algumas criticas ao tipo de instrumentos projectivos
utilizados para avaliar os motivos. Para além de serem medidas multidimensionais,
que avaliam motivos multifacetados, s&o também medidas com qualidades
psicométricas deficientes. Provavelmente algumas subcategorias especificas destas
medidas globais, poderiam revelar-se bons preditores do comportamento dos sujeitos e
a avaliagdo dos diferentes mediadores especificos presentes no processo global de
realizagdo poderiam aumentar o poder explicativo da teoria (Dweck e Elliott, 1983).
Refira-se que existem instrumentos mais recentes com melhores qualidades
psicométricas que, contudo, continuam globais.

Apesar das criticas, o valor da teoria é inegével e o valor atribuido as varidveis
afectivas no processo que conduz a realizagio, demasiado esquecido pelo foco mais
recente e quase exclusivo de algumas teorias da motivagio em varidveis cognitivas
(como € o caso da teoria atribucional de Weiner), constitui uma das suas riquezas.
Contrariamente a outras teorias no dominio da motivagéo para a realizacio, esta tem
valorizado a anilise do comportamento em seffings naturais, numa perspectiva de
ciclo vital, avaliando a manifestacdo da "necessidade de realizacio" em diferentes
dominios e em diferentes tipos de tarefas. Focaliza-se assim nas mudangas ocorridas
nas preferéncias dos sujeitos ao longo do tempo.

Os autores que estudaram o constructo "necessidade de realizagdo"

valorizaram sobretudo o estudo do "motivo para procurar o sucesso”, tendo baseado as
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suas conclusdes acerca do "motivo para evitar o fracasso" em estudos realizados no
dominio da "ansiedade em situagio de avaliagdo". Este motivo é assimilado 2
ansiedade relacionada com o potencial fracasso e a sua avaliagdo é feita utilizando

questionarios que medem a ansiedade (TAQ, TASC).

2. Aspectos gerais do constructo "ansiedade em situagdo de avaliagio"

O constructo "ansiedade em situa¢io de avaliagdo" originou muitos trabalhos
preocupados com a natureza da ansiedade (constructo cognitivo, emocional ou
comportamental), com os seus efeitos ao nivel da realizagdo dos sujeitos e com a
evolugdo das possibilidades de intervengdo (Hembree, 1988). O trabalho pioneiro neste
dominio de Sarason e Mandler em 1952 foi inicialmente realizado com adultos sendo
posteriormente alargado as criam;as (S. B. Sarason et al., 1960). O modelo inicial baseia-
se no constructo "ansiedade em situa¢do de avaliagdo" que é um "motivo adquirido"?
suscitado pelas situages de avaliacdo. Este "motivo adquirido” gera tipos de resposta
diferentes perante as situagdes de avaliagdo, que se podem apresentar como relevantes
ou irrelevantes para a tarefa. Alpert e Haber (1960) designam o "motivo adquirido” por
respectivamente "ansiedade estimulante" e "ansiedade debilitante” (enquanto
constructos independentes) em funcio do tipo de respostas provocadas perante a
realizagfio, activadoras ou inibidoras da mesma. Enquanto a "ansiedade estimulante"
estimularia a realizacdo, a "ansiedade debilitante” originaria comportamentos e

pensamentos irrelevantes para a tarefa que prejudicariam a realizaggo.

2 0 "motivo adquirido"” constitui-se como um estimulo interno poderosc que suscita
respostas cuja finalidade € resolver a tensio. A resolugdo da tensdo conduz ao reforgo do
comportamento jd que tem uma componente hedonista relacionada com o prazer
resultante da resolugdo da tensdo. Repare-se contudo que o0s comportamentos ou
respostas que resolvem a tensio podem ser debilitantes, nomeadamente quando © sujeito
cvita a situagdo para assim resolver a tensic por ela provocada, reforgando o
comportamento de evitamento.
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2. 1. Estudos centrados na exploragio do constructo teérico

Enquanto que a perspectiva centrada na "motivagdo para o sucesso” valoriza
sobretudo as varidveis afectivas, atribuindo menor atengdo a andlise dos processos
cognitivos subjacentes ao comportamento de realizagdo, as abordagens centradas no
estudo da "ansiedade em situagdo de avaliagio"” (considerada como "motivo para
evitar o fracasso") contemplam o estudo dos processos cognitivos subjacentes ao
comportamento de realizagdo.

Alguns autores puseram em causa o cardcter unitidrio do constructo "ansiedade
em situagdo de avaliagdo" e Liebert e Morris (1967) propdem uma distingdo
importante. Apresentam o constructo como bidimensional, englobando duas
componentes fundamentais a "preocupagdo” ("worry”), de natureza cognitiva, e a
"emocionalidade” ("emotionality"), de natureza mais emocional e fisiolégica. A
primeira refere-se assim a preocupacgio cognitiva evidenciada pelo sujeito em relagéo a
sua realizagdo (por exemplo, pensar nas consequéncias do fracasso, expressar dividas
acerca da sua capacidade e auto-avaliagdes negativas). A "emocionalidade" refere-se s
percepgdes subjacentes de excitabilidade fisiologica e sentimentos desagradaveis que
ocorrem na situagido de avaliagdo (por exemplo, transpiragdo, aumento do batimento
cardfaco, tensdo, nervosismo). Esta distingdo fundamental, proposta por Liebert e
Morris, abriu caminho a uma interpretagio mais cognitiva do constructo "ansiedade
em situagdo de avaliagdo”. Por outro lado, alguns estudos empiricos revelaram a
existéncia de relagBes negativas consistentes entre a dimensdo cognitiva "preocupacio”
e a realizagdo e as expectativas em tarefas de natureza cognitiva. Pelo contrario, ndo se
evidenciaram relagdes entre a componente "emocionalidade" e as expectativas ou
realizag¢io dos sujeitos.

O trabalho de Wine (1971) evidencia a importéncia atribuida & componente
cognitiva do constructo centrando-se nos processos subjacentes & "preocupagio”. A
autora propde uma interpretacio do constructo baseada na nogdo de reparti¢io da
“atengdo". Esta poderia assim explicar o0 modo como a "ansiedade em situagio de

avaliagdo” influencia a realizagdo. Segundo ela, os sujeitos com elevada ansiedade
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realizam mal nas situacdes de avaliagio porque tém tendéncia para dividir a sua
atencdo entre questSes relevantes para a tarefa e questdes relevantes para o "self"
(auto-criticas, preocupagio com aspectos sométicos), evidenciando assim menor
atengdo dedicada a tarefa que conduz a uma realizacio mais debilitada. Wine
apresenta evidéncias de que os tratamentos da ansiedade que incidem nos aspectos
cognitivos, libertando os sujeitos de preocupagtes com o "self", ajudam-nos a centrar-
se na tarefa (Dweck e Elliott, 1983).

Spielberger (1972) propde uma importante distingio entre dois tipos de
ansiedade: a ansiedade-estado e a ansiedade-traco. A primeira define-se como um
estado emocional tfransitério de tensfio e reacgdes nervosas face a uma situacdo
especifica; a segunda como uma tendéncia para manifestar o mesmo tipo de sintomas
em situagbes alargadas e diversificadas. E definida como uma disposigdo da
personalidade relativamente estdvel, que pode ser considerada como um factor de
vulnerabilidade em situagBes de avaliacio. Segundo o autor, a "ansiedade em situagio

de avaliagdo” é uma forma de ansiedade-traco.

2. 2. Estudos empiricos de relacio entre a "ansiedade em situagdo de avalia¢do", o nivel

de realizaciio e a satisfagio com a realizagio prépria

Apesar de todas as controvérsias teéricas existentes no dominio foram
estabelecidas algumas conclusdes importantes, a partir dos estudos empiricos
realizados:

1) Os sujeitos com elevada “ansiedade debilitante”, em comparagdo com Os
sujeitos com baixa ansiedade, manifestam uma realizacio debilitada em tarefas de
natureza cognitiva.

2) No que se refere a relagio entre a ansiedade e a satisfagdo com a realizacio
propria, alguns estudos revistos por L Sarason (1960) sugerem que os sujeitos mais
ansiosos parecem demonstrar menor satisfacdo consigo proprios e maior

descontentamento com a sua realizagio. Demonstram ainda a tendéncia para se
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dividas acerca da sua capacidade, que eram experimentadas como debilitantes.

Observa-se ainda neste tipo de sujeitos, uma major incidéncia de pensamentos

avaliacdo" para elucidar © sentido da causalidade na relacio entre ansiedade e
realizagio debilitada, surgem dois modelos fundamentais, que exigem comprovacio

empfirica: o modelo Je interferéncia e o modelp do défice. O Primeiro postula que a

capacidade do sujeito para evocar as aprendizagens anteriores, Refira-se a este

Propdsito o trabalho de Wine (1971) j4 salientado, que nos fala ha reparticio da
"aten¢io" por parte dos sujeitos entre questdes relevantes para a farefa e questses

relevantes para o "self", que impedem uma focalizagdo total na tarefa e dificultam a

mas € a evidéncia de realizagio pobre no Passado que suscita a ansiedade. Os resultados
da meta-anélise levada a efeito por Hembree (1988) sobre 562 estudos centrados na

"ansiedade em situacio de avaliacdo" apoiam o modelp de interferéncia na explicacdo
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da relagdo entre ansiedade e realizagio, evidenciando o facto da reducdo da ansiedade

poder facilitar a realizagdo dos alunos e a melhoria das notas escolares.

2. 3. Aspectos positivos e negativos da perspectiva

Enquanto a "motivagio para o sucesso" valoriza pouco os aspectos cognitivos,
esta dd maior atencdo aos processos cognitivos subjacentes ao comportamento de
realizagio preparando assim o caminho para as teorias mais preocupadas com a anélise
da natureza das cognigdes e das relagdes afecto-cognigdo, subjacentes a realizagio dos
sujeitos (realizagdo adaptada ou ndo adaptada). O seu foco continua contudo muito
centrado nos estudos realizados em laboratério, avaliando o comportamento dos
sujeitos em settings muito especificos e ndo tendo em conta as mudangas ocorridas ao
longo do tempo. Néo tem havido também uma anélise cuidada dos decréscimos da

realizagio provocados pela ansiedade, limitando-se os estudos a anélise da realizagio,

localizada no tempo, em contexto escolar, desvalorizando assim a manifestagio de

comportamentos noutros contextos de realizagdo. A focalizagdo nos aspectos
cognitivos da motivagdo e o estudo do comportamento de realizacio noutros contextos
de vida e em dominios diversos, para além do da realizacio, constituem aspectos

centrais de uma nova perspectiva que a seguir desenvolveremos.

3. Teoria atribucional de Weiner

3. 1. Aspectos gerais da teoria

A teoria atribucional de Weiner (1971, 1985) baseia-se no pressuposto de que as
percepgbes pessoais dos sujeitos acerca das causas dos acontecimentos guiam o seu
comportamento. Insere-se na corrente cognitivista do estudo da motivagio para a
realizagdo que apresenta como principal motor da acgdo o desejo de compreensio dos

acontecimentos pela procura das suas causas, nomeadamente dos sucessos e dos
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fracassos. Esta corrente recusa-se a considerar o hedonismo como motor tnico e
exclusivo da acgdo: o sujeito ndo age exclusivamente para obter o prazer do sucesso ou
evitar a vergonha do fracasso, mas age em fungdo da interpretagio cognitiva das causas
desses acontecimentos.

A andlise das causas dos acontecimentos pelo sujeito resulta, por um lado, do
seu desejo de mestria, ja que o sujeito procura compreender e dominar o que se passa
consigo préprio e o meio, e por outro, da procura funcional de elementos e
informagBes acerca de si e do que o rodeia (Weiner, 1985). O comportamento de
realizagio dos sujeitos vai pois ser afectado pelas causas percebidas dos acontecimentos
através do efeito mediador de varidveis como as expectativas de sucesso, as emogdes, a
auto-estima. Trata-se de um modelo do tipo Expectativa x Valor, com raizes no
modelo de Atkinson, que valoriza o papel mediador das expectativas e das emogdes na

determinagdo do comportamento de realizacio.

3. 2. Diversidade das atribuicées causais

Quando o sujeito interpreta os resultados positivos ou negativos da sua
realizagdo em diferentes dominios pode fazer apelo a numerosas causas, por exemplo:
esforgo, capacidade, sorte, dificuldade da tarefa, os outros, atengdo, humor, fadiga,
interesse, concentracido durante o estudo, auto-confianga, meméria, etc., (Bar-Tal ef al.,
1984). As causas potenciais sdo praticamente ilimitadas embora para as tarefas
cognitivas, geralmente presentes nos estudos realizados em laboratério, as atribui¢des
possiveis se limitem &s quatro causas originalmente sugeridas por Weiner et al. (1971)
— capacidade, esforgo, sorte e dificuldade da tarefa (Bar-Tal e Darom, 1979), que apesar
de serem as mais referidas, s6 representam 50% das causas apontadas neste tipo de

situagdes (Heckhausen, Schmalt e Schneider, 1985).
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3. 3. As dimensdes causais

A anilise das diferentes causas no que se refere ao tipo de relacdes que
estabelecem com certas cognicSes e emogdes conduziu a procura e identificacio de uma
estrutura causal subjacente, capaz de organizar as causas A volta de dimensdes mais
latas. Surgem assim trés dimensdes causais bipolares que parecem estar relativamente
bem fundamentadas: locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade, embora
hajam ainda algumas dudvidas quanto 2 independéncia entre elas (alguns estudos
referem elevadas correlagdes entre dimensdes, Weiner, 1985). Foram estabelecidas
duas outras dimensdes, intencionalidade (Weiner, 1985) e globalidade (Abramson, et
al., 1978) que, contudo, ocupam uma posi¢io menos central e cuja independéncia é
questionada (Brewin, 1985). Weiner (1983 a) reconhece que a colocagdo das causas nas
dimensGes ndo € invariante ao longo das situagdes e entre os sujeitos e dependeria da
leitura que o sujeito faz das situagdes: o esforco, por exemplo, pode ser visto como
controlavel ou incontroldvel (dimensdo da controlabilidade) por dois sujeitos que
fazem diferentes leituras da situagio. Salienta assim que causas e dimensdes causais

sdo funcéo da percepgio e interpretagdo dos sujeitos.”

3. 4. Consequéncias cognitivas e afectivas das dimensdes causais

As viarias dimensdes causais estio associadas consequéncias cognitivas e
afectivas que orientam o comportamento do sujeito. O locus de causalidade que se
inspira no locus de controle 3 de Rotter (1966) situa as causas na pessoa (internas) ou
no exterior (externas). Sio exemplo de causas internas a capacidade, o esforgo, o
humor, a atencido, a fadiga, e de causas externas, a sorte, a dificuldade da tarefa, os

outros. Ao locus de causalidade estio ligados sentimentos de auto-estima, auto-

3 Distinguimos aqui locus de controle de locus de causalidade que sio frequentemente
usados como sinénimos. Weiner distingue as dimensbes locus de causalidade e
controlabilidade considerando-as independentes, ji que o facto das causas estarem
ligadas 2 pessoa (intermas) ndo implica que sejam controldveis por ela, significa apenas
que dizem respeito ao préprio e nfo ao meio. Weiner (1985) usa assim o termo locus de
causalidade que prefere a locus de controle.
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confianga, percep¢iio do valor pessoal ou de culpa, vergonha, falta de confianca,
conforme a conotagdo positiva ou negativa da percepgio associada (ver Quadro I).

Quadro I - Relagdo entre locus de causalidade e sentimentos

RESULTADO

Locus SUCESSO FRACASSO
Interno orgulho culpa

confianga

competéncia

satisfacdo
Externo gratiddo zanga

surpresa

Adaptado de Weiner (1980 b)

A dimensdo estabilidade distingue entre as caracteristicas fixas e invaridveis ao
longo do tempo como, por exemplo, o sdo a capacidade, a dificuldade da tarefa ou
aspectos da personalidade do sujeito como a persisténcia, e as caracterfsticas varidveis
40 longo do tempo como a sorte, o humor, o esforgo, a atencio. Est4 relacionada com a
mudanga de expectativas de sucesso, gerando sentimentos como a depressao, a apatia, a
resignagdo, o desinimo quando as expectativas sdo baixas (quando nio h4 possibilidade
de mudar os acontecimentos negativos), ou pelo contrario, gerando sentimentos
positivos como optimismo, confianga, excitagio ou activacio do comportamento,
quando as expectativas de sucesso sdo altas (quando é possivel manter os
acontecimentos positivos ou mudar os negativos). Veja-se no Quadro II a classificagdo
de algumas causas mais comuns nas duas dimensdes causais, locus de causalidade e

estabilidade.
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Quadro II - Dimensdes de causalidade (locus de causalidade e estabilidade)

Locus de causalidade Estabilidade

Interno Estdavel Instdvel
Capacidade/ Esforgo/falta de
/incapacidade esforgo

Externo Dificuldade da Sorte/falta de
tarefa/facilidade sorie
da tarefa

A controlabilidade implica a avaliagdo de responsabilidade de si préprio ou
dos outros nos acontecimentos positivos ou negativos. As consequéncias afectivas
variam em fungio da percepg¢io que se tem de quem é responsivel pelos
acontecimentos (o préprio ou os outros). Os sentimentos gerados dependem assim do
facto da responsabilidade ser atribuida ao préprio ou aos outros. Quando a
controlabilidade dos acontecimentos é atribuida a si préprio, os sentimentos gerados
pelos eventos negativos (fracasso) séo de culpa se os eventos forem controléveis ou de
vergonha se forem vistos como incontroldveis. Quando a controlabilidade dos
acontecimentos que dizem respeito ac préprio é atribuida aos oufros, geram-se
sentimentos como a simpatia e gratiddo perante acontecimentos positivos (sucesso) e
zanga e oposigdo perante acontecimentos negativos (fracasso). Se os acontecimentos
negativos dizem respeito aos outros e sdo vistos como resultantes de atitudes dos
outros consideradas incontroldveis, geram sentimentos como pena e simpatia. As
consequéncias afectivas desta dimensio sdo necessariamente importantes nas relagdes
interpessoais, influenciando comportamentos de prestagdo de ajuda ou pelo contrario

de oposicdo ou retaliagdo conforme as situagdes (Weiner, 1980 a).
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A dimensdo intencionalidade, enfatiza ainda mais o grau de responsabilidade
pessoal pelos resultados se o sujeito prevé as consequéncias do seu comportamento
(por exemplo, a falta de esforgo conduzird ao fracasso) e a dimensdo globalidade que se
refere & amplitude das situagdes que a causa explica (por exemplo, a falta de capacidade
pode restringir-se a um dominio especifico como o da matemética ou influenciar

vérios dominios e ser por isso global), tém um papel menos importante nesta teoria.
3. 5. Impacto comportamental

As reacgdes afectivas geradas pelos resultados da realizagdo (satisfagdo perante o
sucesso e insatisfagdo perante o fracasso) e pelas dimensdes causais, assim como os
aspectos cognitivos, nomeadamente as expectativas de sucesso, afectam a qualidade da
realizagdo dos sujeitos levando-os a escolher ou a evitar determinado tipo de tarefas, a
prosseguir ou a desistir perante os obstdculos e fracassos. No Quadro IH encontra-se
sistematizada a teoria atribucional da motivagio e emogio de Weiner que especifica as

consequéncias psicolégicas e comportamentais das atribui¢des e dimensdes causais.

Segundo Weiner, as diferengas evidenciadas pelos sujeitos com diferente
necessidade de realizacéo sdo mediadas por diferengas nas atribui¢des causais para o
sucesso e fracasso. Assim, os sujeitos com elevada necessidade de realizacio tém
tendéncia a atribuir o sucesso nas tarefas de realizagio 2 sua prépria capacidade e
esforgo. Isto conduzird a sentimentos de elevada auto-estima e maior orgulho com a
sua propria realizag&o, assim como maior persisténcia apés o fracasso, pois acreditam
na importancia do esfor¢o que é modificivel. Por outro lado, seleccionario com maior
probabilidade tarefas de grau de dificuldade intermédio porque estas fornecem um
maior feedback avaliativo em relagdo as suas competéncias. As tarefas de grau de
dificuldade intermédio, contrariamente &s muito ficeis ou muito dificeis, maximizam
néo s6 o conhecimento acerca das competéncias préprias mas, segundo Weiner (1980
a), também acerca da eficicia do esforo e investimento dispendidos. Pelo contrétio, os

sujeitos com baixa motivagio para a realizagdo terdo menor tendéncia para se




Quadro I1I - Teoria Atribucional da Motivagio e Emogio

Resultado

Resultado

\

Afectos

Dependentes
do Resultado

Se positivo,

feliz

Se negativo,
frustrado
e triste

Antecedentes
Causais

Informacio
especifica

Esquema
causal
viés hedénico

Actor ps
Observador
Etc.

AtribuicGes
Causais

Realizacio
capacidade

Estratégias
utilizadas

tarefa
sorte

etc.
afiliativo

Caracteristicas
fisicas
personalidade
disponibilidade
do objecto
pretendido

Etc.

Dimensdes Consequéncias
Causais Psicolégicas
Locus Cognitivo Afectivo
S, orgulho
7 auto-estima
Estabilidade Expectativas Desespero
(ao longo do de sucesso desanimo
do tempo)
Globalidade
(ac longo das
situacbes)
Vergonha Congequéncias
controlabilidade \ nc_mm.w comportamentais
(prépria)
intencionalidade Acgles,
ajuda,
Zanga realizagdo no
gratiddo dominio académico,
pena etc.

(outros)

Qutras

consequéncias

Intensidade,
laténcia,
persisténcia,
ete.
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envolver em tarefas de realizagdo. Atribuem os seus sucessos mais frequentemente a
causas externas e o fracasso a falta de capacidade, logo, 0s sucessos sio menos
recompensadores e os fracassos mais ameacadores. Ndo acreditam nas potencialidades
do esforqo e investimento pessoal, realizando assim com menor vigor e persisténcia.
Finalmente seleccionardo tarefas muito faceis ou muito dificeis, menos susceptiveis de
fornecer informag3es acerca da sua prépria competéncia. Estudos empiricos realizados
apoiam estas evidéncias (Heckhausen, 1975; Weiner, 1974; Weiner ef al., 1971) e
salientam a importancia da aplicagdo da interpretagdo atribucional ao dominio da

perspectiva da motivagdo para a realizagéo.

3. 6. Aspectos positivos e negativos da teoria

A teoria da motivacio e emogio de Weiner foi aplicada a numerosos dominios,
realizacdo académica, afiliagdo, relagdes interpessoais, depressdo. Originou um
estreitamento no campo de analise da motivagdo ao cenirar-se essencialmente sobre a
analise de cognicBes especificas como as atribuicbes para o sucesso e fracasso em
situagbes de realizagdo. Sobrevalorizou as varidveis cognitivas, consideradas como os
verdadeiros motores da acgdo, apresentando as varidveis afectivas e emocionais como
consequéncias daquelas. Distancia-se assim claramente da perspectiva da motivagio
para a realizagdo de Atkinson que considerava as varidveis afectivas como os
verdadeiros motores da acgdo e subvalorizava o papel das cognices. As atribuictes
causais enquanto varidveis cognitivas contudo, ndo cobrem o conjunto de factores que
incitam, dirigem e mantém a actividade orientada para a realizaggo. Ndo explicam por
exemplo, a razdo pela qual os sujeitos prosseguem e valorizam diferentes objectivos de
realizagdo e apenas nos confronta com o facto daqueles que prosseguem diferentes
objectivos poderem explicar de forma diferente os acontecimentos em contextos de
realizagio (Fontaine e Faria, 1989). E de referir no entanto, que a teoria da motivagio

para a realizacdo de Atkinson, apresentava como explicacdo para a valorizagio
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diferenciada dos objectivos, o valor do incentivo, ou seja, o caracter atractivo do
sucesso gerador de orgulho e repulsivo do fracasso, gerador de vergonha. Contudo, o
valor do incentivo dependia essencialmente das caracteristicas da tarefa, sendo o
sucesso considerado como objectivo universal mais ou menos valorizado conforme a

tarefa.

Podemos concluir que a perspectiva de Weiner cobre apenas uma parte do
processo que conduz ao sucesso ou ao fracasso, ja que:

— Naio desenvolve a importincia da actividade do sujeito na mudanga dos
acontecimentos e da sua convicgdo de que pode exercer mudangas;

-— Néo tem em conta a importancia dos factores afectivos nesta convicgéo;

— Subvaloriza o pap'el das varidveis afectivas submetendo-as as cognitivas,
ndo fornecendo assim um quadro compreensivo dos factores cognitivos e afectivos
que iniciam e direccionam a acgéo;

— Niéo explora os antecedentes das situacgdes de realizagdo (o que leva os
sujeitos a escolher determinados objectivos, o que os leva a explicar os acontecimentos
de determinada maneira) e o que ocorre durante a realizacdo é preterido em favor do
que ocorre apds a situagdo, quando o sujeito procura explicar a sua realizagio. Saliente-
se, contudo, que a perspectiva atribucional chamou a atengio para os factores
cognitivos e afectivos na determinagio do comportamento orientado para objectivos.
Falta saber de que forma a sua interac¢io ao longo do tempo determina a acgdo, ou seja,
a forma como influenciam o comportamento em diferentes dominios da acgdo
humana (Fontaine e Faria, 1989). Acrescente-se ainda que grande parte dos seus
estudos sdo realizados em contextos altamente controlados de laboratério, limitando as

possibilidades de generalizagido das suas conclusdes a outros contextos vivenciais.
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4. Perspectiva do "abandono aprendido™
4.1. Aplicagfo da perspectiva atribucional & interpretagio do "abandono aprendido"

A perspectiva atribucional foi aplicada ao sindroma do "abandono aprendido”,
inicialmente estudado por Seligman e colaboradores no contexto do condicionamento
de medos em animais (Overmier e Seligman, 1967; Seligman, Maier e Geer, 1968), que
se baseia na nogdo de que certas experiéncias incontroldveis com resultados que
suscitam aversdo conduzem a crenca generalizada de que os resultados sio
independentes da acgdo. Esta crenga tem como consequéncia o decréscimo da
actividade adaptativa e instrumental dos sujeitos quando confrontados com estimulos
que suscitam aversdo. Reformulagdes posteriores deste modelo, na sua aplicagdo ao
comportémento humano, vém demonstrar que mais importante do que a auséncia de
contingéncia objectiva entre acgdo e resultados, é a percepcio e experimentagdo que o
sujeito faz dessa auséncia de contingéncia. A sugestdo da imporiincia da explica¢do dos
sujeitos para a incontrolabilidade da situagdo ou do estimulo, constitui um passo
fundamental para uma reandlise do modelo do "abandono aprendido” numa
perspectiva atribucional (Seligman et al., 1979). O "abandono aprendido” como

sindroma, é consequéncia da adopc¢io dum padrio atribucional especifico na anélise de

4 Utilizamos aqui a expressio "abandono aprendido” para traduzir a expressfio inglesa
"learned helplessness” (Fontaine ¢ Faria, 1989). Conhecemos duas outras tradugBes para
a mesma ecxpressdo, sendo a primeira "desdnimo aprendido” e a segunda "desamparo
aprendido”. A sensibilidade 4 dimensdo ndo apenas afectiva deste sindroma
(desinimo/desamparo) como também cognitiva e comportamental leva-nos a preferir a
utilizagdo do termo "abandono aprendido" por ser mais abrangente. Na realidade o
sindroma traduz-se por debilitagdio da realizag@o, baixa persisténcia e mesmo desisténcia
ou abandono da tarefa acompanhados de afectos negativos. A traducio do termo inglés
"hopelessness" € mais préxima da expressio "desdnimo aprendido”. Este termo € usado
como sindnimo de expectativas negativas em relagdo ao futuro, sendo considerado
central no sindroma depressivo (Kazdin, Rodgers e Colbus, 1986): esta manifestagio
refere-s¢ particularmente as componentes afectiva (falta de esperanga, desespero,
desinimo) ¢ cognitiva (expectativas negativas em relagio ac futuro) e¢ ndo 2
componente comportamental. O termo "abandono aprendide” tem a vantagem de
abranger as trés componentes, cognitiva, afectiva e comportamental, ¢ nio estar
directamente ligado ao sindroma depressivo, sem negar contudo que as expectativas
negativas em relagdo ao futuro ("hopelessness”) podem conduzir ac fenémeno do
"abandono aprendido” ("learned helplessness”).
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acontecimentos negativos e traduz-se por uma inibi¢do da acgdo visando evitar tais
acontecimentos, assim como por sentimentos de desinimo. O modelo reformulado
especifica que o sujeito "aprende” que certos resultados e respostas sdo independentes
da sua acgdo fazendo atribui¢des quanto as causas deste fenémeno: as dimensdes
causais locus (interno vs externo) estabilidade (estivel vs instével) e globalidade
(global vs especifico) sdo determinantes na interpretacio da incontrolabilidade dos
resultados. Portanto, as atribui¢des de acontecimentos provocadores de aversdo
(fracasso, por exemplo), a factores internos, estiveis e globais, particularmente
debilitantes, conduzem aos sentimentos e & experimenta¢do do "abandono aprendido”
(Fontaine e Faria, 1989). Atribuir a falta de controle sobre os acontecimentos a factores
internos em oposicio a factores externos gera baixa auto-estima; atribui-la a factores
estaveis conduz a défices comportamentais permanentes, assim como a atribuigio a
factores globais conduz a uma generalizagio do fenémeno a outras situagdes (Seligman

et al., 1979).
4. 2. Outros aspectos do "abandono aprendido”

A aplicagdo do modelo reformulado do "abandono aprendido” ao estudo dos
défices de realizagdo dos sujeitos é ainda escassa e baseia-se sobretudo nas
interpretagdes a posteriori, feitas a partir dos estudos realizados por Abramson ef al.
(1978). Contudo, a aplicagdo do modelo reformulado do “"abandono aprendido” aos
casos de depressdo permitiu a clarificagdo e diferenciagdo dos aspectos cognitivos,
motivacionais e afectivos no seu seio. Além disso, salientou a importancia crucial da
determinacdo pelo sujeito, e nio pelo experimentador, das atribuigdes para os

acontecimentos e das suas avaliagbes nas dimensdes locus, estabilidade e globalidade.
4. 3. Aspectos positivos e negativos da perspectiva

Esta perspectiva traz importantes contributos sintetizados por Fontaine e Faria

(1989). Em primeiro lugar, e tal como sugeriu Weiner, constata que certas dimensdes
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causais nao sdo totalmente independentes (sobretudo a controlabilidade). Em segundo
lugar no que se refere & depressdo que, com o insucesso escolar, constitui um dominio
da intervenggo privilegiado por esta teoria, salienta o facto da presenga de eventos que
provocam aversdo (fracasso), por si s6, serem insuficientes para explicar as emogdes
negativas e reac¢des comportamentais caracteristicas do sfndroma. Focaliza as atencdes
sobre "padrdes atribucionais" (conjunto de dimensdes associadas e ndo isoladas) para
avaliar as consequéncias comportamentais e afectivas das atribuigdes, sobretudo em
situagBes de fracasso, pondo em relevo a estabilidade de tais "padrdes atribucionais" e o
cardcter particularmente debilitante de alguns deles (atribui¢des para o fracasso a
causas internas, estiveis e globais, ja referido). Em terceiro lugar, esta andlise nio se
limita & identificagdo das cogni¢Bes causais na linha da teoria atribucional de Weiner,
mas alarga as suas preocupagdes: numa perspectiva experimental, tem-se centrado na
andlise dos antecedentes das cognigdes e emogdes e no que se passa durante a situacio
de realizacio (sobrefudo face ao fracasso), nomeadamente na analise da ocorréncia de
determinado tipo de atribuigbes, da persisténcia na tarefa, das expectativas e das
consequéncias da situagdo na qualidade da realizagdo. Finalmente, a preocupagio que
tem evidenciado no estudo das diferencas individuais nos comportamentos e
cogni¢Ges que acompanham as variagdes da realizagfio, sobretudo apés o fracasso,
podera abrir perspectivas para o estudo dos mecanismos subjacentes e antecedentes a
essas diferencas individuais.

O alargamento desta perspectiva est4 ainda a dar os primeiros passos. Note-se
contudo, nesta teoria tal como na atribucional, que os aspectos afectivos continuam
subalternizados. Os estudos realizados sobretudo no contexto laboratorial isolam
necessariamente o sujeifo das influéncias interpessoais do contexto natural de
existéncia, ignorando o seu processo de evolugio no tempo: os aspectos sociais e
desenvolvimentais, na origem desses comportamentos e cognicdes, ndo sio abordados
neste quadro nem no da perspectiva atribucional. E portanto necessario abandonar o
contexto laboratorial, onde a maioria dos estudos tem sido desenvolvida, devido ao
caracter artificial e limitado dos estimulos pr0postos; E ainda necessério, nesta fase da

investigagdo analisar e discutir todos os estudos e propostas explicativas apresentadas,
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ndo destacando apenas os estudos que incluem medidas de atribui¢Bes, quase
exclusivamente valorizadas por este modelo, segundo autores como Brewin (1985).
Autores como Wortman e Dintzer (1978) e Diener e Dweck (1978) referem também a
importancia de ter em conta, na explicagdo do fenémeno do "abandono aprendido”,
outras varidveis e processos cognitivos para além das atribui¢des e das expectativas. E
assim que esta perspectiva se alarga para incluir cognicdes que ultrapassam as
atribuigdes — foco primordial da perspectiva de Weiner — procurando caracterizar
padrdes cognitivos e comportamentais mais gerais, sobretudo perante tarefas ambiguas
que confrontam o sujeito com fracasso. Tais padrdes sdo especificados pela descri¢ao
das verbalizagBes que o sujeito faz enquanto realiza a tarefa, pelos momentos em que
ocorrem as atribui¢es ou pelo simples facto de ocorrerem ou nio, pelas percepgdes dos
fracassos e sucessos anteriores em tarefas semelhantes e pela qualidade das estratégias
de resolugdo utilizadas (Diener e Dweck, 1978, 1980). O alargamento desta perspectiva
dd origem a uma nova abordagem no estudo da motiva¢io para a realizacdo
apresentada e desenvolvida nos capitulos II e I, que pretende dar resposta a algumas

das questdes deixadas em aberto pelas perspectivas até agora apresentadas.

Conclustes

A andlise das diferencas existentes nas vérias pérspec:tivas da motivacdo
permitiu evidenciar a sua complementaridade, sobretudo no que se refere aos
processos psicolégicos subjacentes aos diferentes comportamentos no dominio da
realizagdo. O foco da perspectiva da motivagdo para a realiza¢io de Atkinson centra-se
nas varidveis afectivas enquanto motores da acgio (sobretudo o valor atractivo do
sucesso a procurar e o valor repulsivo do fracasso a evitar). A motivagio para a
realizagdo neste modelo constitui uma disposi¢io afectiva para lutar pelo sucesso,
manifestada na capacidade para sentir orgulho perante o sucesso e vergonha face ao
fracasso. Apesar das suas evolugSes recentes continua a prestar pouca atengéo ao papel

das varidveis cognitivas no processo que conduz & acgio, mantendo-se inegével a sua
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importéancia pelo valor que atribui as varidveis afectivas. No que se refere a vertente
desenvolvida a volta do "motivo para evitar o fracasso”, a assimilagdo deste constructo
ao da ansiedade, conduziu a intimeros estudos centrados nas consequéncias da
ansiedade para a realizagdo dos sujeitos e na definigdo e natureza do constructo. Tais
estudos centram-se mais na analise das cogni¢des subjacentes ao comportamento de
realizacdo, preparando assim o caminho para teorias da motiva¢do mais cognitivistas.
E contudo uma perspectiva muito centrada em estudos realizados no laboratério, com
avaliagdo do comportamento de realizagio em settings muito especificos. A
perspectiva atribucional de Weiner vai recusar o hedonismo como motor exclusivo da
ac¢do e reduzir a andlise do comportamento motivado, ao centrar-se na anélise de
cognigOes especificas como as atribuigbes para o sucesso e fracasso em situagdes de
realizagdo. Ndo explif:a contudo o processo que conduz a produgdo de sucessos e
fracassos, o porqué da escolha de certos objectivos de realizagio pelos sujeitos, ndo
explorando o papel das convicgdes pessoais do sujeito acerca da sua capacidade para
exercer mudangas, sobrevalorizando os fenémenos que decorrem da situagdo de
realizacdo, os consequentes e subvalorizando os antecedentes da mesma que levariam
a produgdo de certas cognicBes causais. A aplicagdo da perspectiva atribucional ao
fenémeno do "abandono aprendido" pde em relevo a nogdo de "padrdo atribucional",
relativamente estdvel, com consequéncias importantes sobre a realizagdo, sobretudo
ap0s o fracasso. Esta perspectiva valoriza ainda a anélise dos antecedentes das
cognicbes e emogdes, descurada na perspectiva atribucional, e os fenémenos do
decurso da realizagdo, nomeadamente o tipo de atribuicGes e a persisténcia na tarefa.
Abre assim caminho para uma nova perspectiva que valoriza a andlise da adopgéo de
padrdes de realizacdo estiveis, manifestados perante o fracasso, no que se refere aos
seus antecedentes e consequentes, assim como o papel das varidveis afectivas e
cognitivas neste processo e centra-se nos aspectos subjacentes ao comportamento de
realizagdo. Esta perspectiva serd analisada nos capitulos II e IIT deste trabalho com a
demonstragdo do seu caricter compreensivo na explicagio do comportamento

motivado.
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As dreas de pesquisa da motivagio para a realizacio, da ansiedade em situacio
de avaliagdo, da teoria atribucional e do "abandono aprendido" parecem
conjuntamente fornecer um quadro consistente relativamente a certos processos
cognitivos e afectivos subjacentes a "padrdes de realizagio”. Levantam, contudo,

algumas questdes que urge discutir (Dweck e Wortman, 1982):

—— Quais sdo as relagbes que estabelecem entre si os diferentes tipos de
constructos aqui discutidos: atribuigbes, ansiedade, expectativas, necessidade de
realizacdo?

— De que modo 0s processos cognitivos e afectivos aqui desenvolvidos
afectam a tendéncia dos sujeitos para iniciar e manter comportamentos de realizagio
em situagdes de realizagio naturais (contextos naturais)?

— Quais sd0 0s mecanismos que promovem o desenvolvimento de processos
cognitivos e afectivos diferenciados, que conduzem 2 prossecugio de diferentes
objectivos de realizacio, & interpretacdo diferenciada dos acontecimentos e a diferentes
comportamentos de realizacio? Nesta perspectiva, que factores do contexto vivencial
dos sujeitos interferem com maior saliéncia neste processo de desenvolvimento da
motivagdo para agir em contextos de realizacio? Neste quadro, o estudo da evolugéo e
transformacdo da motivagio com o tempo, em contextos naturais, seria extremamente

util.




CAPITULOII
PADROES DE COGNICAO-EMOCAO-COMPORTAMENTO
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Introducgio

Este capitulo apresenta as vérias fases do desenvolvimento duma nova
perspectiva no dominio da motivagio para a realizagdo, cujos avancos em relacio as
perspectivas apresentadas anteriormente nos autorizam a consideri-la mais
compreensiva e mais capaz de captar a complexidade do comportamento motivado
em situagdes de realizac3o.

Iniciar-se-2 a abordagem pela anélise dos processos cognitivos e afectivos
associados a dois padrdes distintos de comportamento em situagdes de realizagdo - o
padrdo de desisténcia ou ndo adaptativo e o padrido de persisténcia ou adaptativo -
desenvolvidos por Dweck e colaboradores, utilizando para isso, constructos centrais
nas varias perspectivas da motivagio: ansiedade, atribuigtes, necessidade de realizacdo
e integrando-os. Citem-se assim as palavras de Dweck e Wortman (1982, p. 119):
"Sentimos que as pessoas que trabalham em cada um destes dominios podem
beneficiar substancialmente se prestarem atencio s questdes exploradas e aos
paradigmas utilizados noutras dreas. Além disso, acreditamos que a conjugacio destas
areas é extremamente vilida, sobretudo na identificacdo de insuficiéncias no nosso
conhecimento relativas aos comportamentos em settings de realizacio e na sugestio
de prioridades para a pesquisa futura". Tentar-se-a assim demonstrar como a proposta
de definicdo e caracterizacio de padrdes globais de realizagdo, associados como
veremos no capitulo IIT, & prossecugio de diferentes objectivos de realizacio e a
diferentes concepcdes pessoais de inteligéncia, poderd funcionar como modelo
integrador dos contributos de vérias perspectivas da motivagio para a realizagio. Esta
perspectiva, segundo os autores, difere das outras porque nio limita a sua anélise &
explicitacdo das atribuiges especificas aos diferentes padrdes de realizagdo, mas tenta
esclarecer os processos subjacentes que conduzem a essas atribuicdes especificas,
descrevendo as suas consequéncias desejiveis ou indesejdveis, insistindo
particularmente sobre a necessidade de devolver ao sujeito, nio sé a indicacio das

atribui¢bes mas também a sua interpretagio em termos das dimensdes subjacentes.
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N3o se limita 2 andlise das cognicdes causais mas alarga o seu dmbito de estudo a

outros processos cognitivos e afectivos subjacentes ao comportamento de realizagdo.
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1. Precursores do modelo reformulado do "abandono aprendido”

Os primeiros estudos realizados por Dweck e colaboradores situam-se no contexto
da perspectiva atribucional do "abandono aprendido" aplicada ao homem (Dweck e
Reppucci, 1973). Desenvolveram-se a partir do trabalho pioneiro realizado por
Seligman e colaboradores neste dominio que alargaram e aprofundaram (Seligman et
al., 1968). Este, situado no contexto da Psicologia Experimental Animal, demonstrou
como estimulos que provocam aversdo, inconiroldveis e nio contingentes ao
comportamento, podiam gerar reacgdes de desisténcia que se mantinham quando a
situagdo de ndo contingéncia era retirada. Assim, quando cdes eram inicialmente
submetidos a choques eléciricos inevitdveis e incontroldveis apresentavam, numa
fase posterior da experiéncia, dificuldades em escapar a choques controldveis como se
tivessemn "aprendido” a desistir e nio pudessem agir no sentido de escapar a situagdo
causadora de aversdo. O seu comportamento tinha sido assim severamente afectado
pela experiéncia inicial de ndo contingéncia entre o comportamento e as suas
consequéncias (Overmier e Seligman, 1967; Seligman e Maier, 1967). Tais resultados
foram confirmados com outros animais no contexto laboratorial. Seligman e
colaboradores definem o "abandono aprendido" como "a aprendizagem ou percepgao
de independéncia enire a resposta emitida pelo organismo e a apresentagdo e/ou
retirada dos eventos provocadores de aversdo" (Seligman ef al., 1968, p. 258). Vérios
autores aplicaram o modelo explicativo ao homem e demonstraram a producdo dos
mesmos efeitos no comportamento humano, quando se confrontam humanos com a
incontrolabilidade de eventos provocadores de aversdo (ruidos, choques eléctricos) e
ndo contingéncia entre tais eventos e o comportamento no contexto laboratorial.

Contudo, certas inadequag¢bes do modelo, quando aplicado ao homem, tais como
a valorizagdo do cardcter negativo dos estimulos apresentados aos sujeitos (ruidos,
choques eléctricos) e da incontrolabilidade objectiva da situagdo na produgdo do
fenémeno, em detrimento da importincia da percepgdo que os sujeitos tém dessa
incontrolabilidade, traduzida nas explica¢des que produzem para a justificar, exigiram

reformulagbes posteriores que culminaram com a explicacdo atribucional do
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"abandono aprendido”, tal como evidenciada nos estudos de Dweck. No contexto
“desta perspectiva de explicagio do fenémeno, Dweck e colaboradores fazem um
paralelo entre os comportamentos de desisténcia e abandono evidenciados pelos
animais em contexto de laboratério e os comportamentos de abandono evidenciados
por pré-adolescentes perante o fracasso objectivo em contextos de realizacio. Emitem a
hipétese segundo a qual os pré-adolescentes percepcionariam também a existéncia de
independéncia entre os seus comportamentos e o que thes acontece e, perante isto,
deixariam de persistir. O fracasso seria, pois, percebido como ndo contingente ao
comportamento, e a sua ocorréncia é explicada fazendo apelo a factores externos ao
sujeito (avaliador externo, por exemplo) ou a factores internos e incontrolaveis como
a falta de capacidade para resolver a situagfo. Em qualquer um dos casos persiste a
percepgdo de incontrolabilidade (Dweck e Reppucci, 1973). Para testar tal hipétese, os
autores propGem-se recriar com pré-adolescentes, no contexto de laboratério condigses
idénticas aquelas conducentes ac fenémeno do "abandono aprendido” em animais,
utilizando o fracasse como estimulo provocador de aversido, incontrolivel e nio
contingente a0 comportamento. Os autores tém como objectivo verificar se a
conceptualizagdo do "abandono aprendido" é 1til para explicar as diferengas entre os
sujeitos ap6s o confronto com o fracasso, ndo s6 ao nivel da realizagdo subsequente
mas também dos padrdes de comportamento, das explicagdes que fornecem para os
seus sucessos e fracassos, da importancia atribuida ao papel do esforco e da percepcio

de responsabilidade sobre os resultados da realizaggo.

2. Padrdes de realizagdo: primeira abordagem

Os resultados deste primeiro trabalho de Dweck, que pode ser considerado
pioneiro no dominio, levantam algumas pistas para o estudo do fenémeno do
"abandono aprendido” nos humanos e permitem caracterizar dois padrdes opostos de
realiza¢o dos sujeitos em contextos de realizagio académica, apds experimentagio do

fracasso. O primeiro, designado por padrio de desisténcia (tradugdo nossa para
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"helpless")3, caracteriza-se pela deterioragio da realizacio apés o fracasso, pela
preponderdncia de explicagSes para o fracasso atribuidas a causas internas, pela
ignorancia do papel da motivagéo e pela convicgdo da impoténcia pessoal para
controlar os resultados. Os sujeitos que evidenciam este padrdo manifestam menor
responsabilidade pessoal pelos resultados e véem-nos como nio contingentes s suas
acgOes, desvalorizando o papel do esforgo (fenémeno caracteristico do "abandono
- aprendido”). O segundo padrao, designado por padrdo de persisténcia, é caracterizado
por elevada persisténcia ap6s o fracasso, maior responsabilizagio pelos resultados
(sucessos ou fracassos), o que evidencia a convicgdo da possibilidade de influenciar os
resultados e a percepgio de contingéncia entre as ac¢Bes pessoais e os resultados. Os
sujeitos que apresentam este padrio acreditam no papel do esforgo enquanto
determinante da eficicia da acgdo. As diferengas relativas 2 interpretagio pelo sujeito
da responsabilidade pessoal e do papel do esforgo nos seus resultados foram também
evidenciadas pelo Intellectual Achievement Responsibility Questionnaire (ILA.R.)S .
Dweck e colaboradores caracterizam assim dois conjuntos de comportamentos opostos
ap6s o confronto com o fracasso, procurando explicar os processos psicolégicos que
lhes estéo subjacentes, em termos das diferencas nos padrdes atribucionais em sujeitos
que evidenciam igual capacidade para aprender e motivagio para o fazer. Os autores
nio defendem a estabilidade de tais padrdes e levantam mesmo pistas de intervencio
no sentido de promover a adopgdo dum padrdo de persisténcia apds o fracasso, pistas
estas que conduzirdo mais tarde a um estudo no dmbito do treino atribucional,
realizado em 1975 e pioneiro neste dominio, (Dweck, 1975)7.

Este estudo traz um contributo valioso para a aplicagio do modelo do "abandono
aprendido” ao homem. Assim reforga a ideia, j4 avangada por autores que realizaram
experiéncias no dominio da Psicologia Experimental Animal, que, mais importante

do que o cardcter negativo do estimulo apresentado (neste caso particular o fracasso) é

5 Termo utilizado por Seligman, Maier e Solomon (1971), no &mbito da Psicologia Experimental Animal.

® O LAR. de Crandall ef al., 1965 avalia a percepgdo de responsabilidade pessoal pelos resultados da
realizagdo (sucessos ou fracassos) e a maior ou menor valorizagio do esforgo na produgio dos resultados.

7 Este estudo tem como objectivo a promogdo da responsabilidade dos sujeitos pelos seus resultados,
sobretudo pelos fracassos, assim como, a mudanga na percepgo das causas que conduziram ao fracasso. Com
efeito, as atribuigBes do fracasso a causas controldveis e instiveis, como o esforgo, tém efeitos positivos no
aumento da persisténcia e na realizagio subsequente.
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a percepgdo de incontrolabilidade dos acontecimentos, ou seja, a percepgao de
independéncia entre a acgdo e o resultado. Sugere, contudo, que a forma como esta nao
contingéncia ou independéncia é explicada pode ter um papel primordial nos
comportamentos evidenciados pelo sujeito apds o fracasso, particularmente negativos
se a explicagdo da ndo contingéncia se faz em termos de causas internas ao sujeito,
estaveis e globais, como por exemplo a incapacidade. Avanga ainda a hipdtese do
fenémeno poder ser condicionado por determinados contextos de realizacdo
associados a fracassos repetidos. Pensamos, assim, que Dweck e colaboradores foram
precursores do modelo reformulado do "abandono aprendido” apresentado por
Seligman e colaboradores em 1978, modelo que propde uma interpretagéo atribucional
semelhante do fenémeno, valorizando a percep¢io da incontrolabilidade das situagbes
de fracasso e a explicagdo atribucional dessa incontrolabilidade (a factores internos,
estavels e globais). Estd assim aberto o caminho para a interpretacdo dos processos
psicolégicos subjacentes as diferencas de realizagdo entre os sujeitos, com o
alargamento da perspectiva para além da preocupagdo exclusiva com os aspectos
comportamentais, até & data caracteristica das conceptualiza¢des da motivagdo no
contexto da Psicologia Experimentai Animal. Os estudos subsequentes de Dweck e
colaboradores vdo procurar precisar de forma sistematica as diferencas existentes entre
os dois padrdes opostos de realizagio, valorizando a andlise das cogni¢Ges subjacentes &
accio e das estratégias de resolucdo de problemas, para além do comportamento de
realizacio observavel. Representam um passo importante na sistematizagdo dos dois
padrdes de realizagio, com o alargamento do seu estudo tanto para situacdes de

fracasso como de sucesso.
3. Padrdes de realizago: estabilidade, sistematizagdo e alargamento
3.1. Situacio de fracasso

Os estudos realizados por Diener e Dweck em 1978 e 1980 confirmaram e

clarificaram as diferengas nos padrdes atribucionais caracteristicos de sujeitos com




39

padrdes de realizagdo opostos (de desisténcia vs de persisténcia) e demonstraram que
essas diferengas nido se restringem apenas as cognigdes causais mas dizem também
respeito a outras varidveis cognitivas e afectivas como as expectativas de sucesso, as
auto-instrugdes, as estratégias de resolugdo da tarefa, os afectos, etc.. Assim, sujeitos do
5¢ ano de escolaridade foram avaliados através do L.A.R. (Intellectual Achievement
Responsibility Questionnaire, Crandall ef al., 1965) quanto a percepgido de
responsabilidade pelos resultados (sucessos e fracassos) em contextos de realizagdo
académica e no que se refere 2 valorizacdo do papel do esforco (énfase ou negligéncia)
na determinagdo dos resultados. Esta avaliacdo prévia dos sujeitos conduziu a sua
separagdo em dois grupos, de acordo com o grau em que se sentiam responsiveis pelos
seus resultados no dominio da realizagdo académica e com o papel que atribuiam ao
esfor¢o na determinagdo dos resultados: os sujeitos foram ditos orientados para o
fracasso, quando se sentiam essencialmente responséveis pelos seus fracassos e quando
negligenciavam a importancia do esforco na determinagdo dos resultados; outros
foram ditos orientados para a mestria, quando se sentiam essencialmente responsaveis
pelos seus sucessos e enfatizavam a importincia do esforgo na produgdo dos
resultados.

De modo a analisar as mudangas ocorridas na realiza¢do apds a experimentagdo
do fracasso nas componentes cognitiva, afectiva e comportamental, os dois grupos de
sujeilos foram conlrontados com uma larela de resolugdo de problemas, que incluia
um treino prévio comum a todos os sujeitos, de modo a garantir a aquisicdo dum
mesmo nivel de capacidade prévia para resolver a tarefa. A tarefa inclufa 8 problemas
de sucesso, seguidos de 4 problemas insoltiveis (fracasso) permitindo assim a avaliacdo
do tipo de estratégias de realizagdo utilizadas pelos sujeitos e do seu grau de
sofistica¢do antes e apds o confronto com o fracasso. Segundo os autores, a tarefa era
moderadamente dificil e suficientemente ambigua de modo a permitir obter este tipo
de informacGes, e também de modo a desvanecer qualquer possibilidade de atribuigao
dos fracassos ao cardcter insoltvel da tarefa. Num dos estudos (Diener e Dweck, 1978)
era pedido aos sujeitos que verbalizassem o que estavam a pensar enquanto

realizavam a tarefa, a partir do 7® problema de sucesso, incentivando-os a dizer tudo o
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que pensavam, mesmo que parecesse irrelevante para a tarefa. Eram ainda recolhidas
as atribui¢bes para os resultados apés os problemas de fracasso. As verbalizacdes dos
sujeitos foram anotadas e classificadas em categorias, por juizes independentes. As
estratégias de resolugdo dos problemas, antes e apds o fracasso, foram avaliadas em
termos da sua utilidade vs inutilidade para a resolugiio dos problemas (estratégias
lteis vs estratégias estereotipadas).

Os resultados observados foram curiosos e significativos: encontraram-se
diferengas nos padrdes de realizagdo dos dois grupos definidos a partir do LA.R., nas
suas verbaliza¢Bes e nas suas atribui¢des, sobretudo apés o confronto com o fracasso.
Verificou-se assim que os sujeitos orientados para o fracasso, apresentaram um
padréo de desisténcia caracterizado pela debilitagio da realizagdo apés o fracasso, com a
utilizagio de estratégias estereotipadas e com a diminui¢io do investimento e
persisténcia na tarefa, conducentes ao abandono precoce, apesar de apresentarem uma
realizagdo e um investimento normais antes da experimentagdo do fracasso. Houve
uma reducdo da utilizagdo de estratégias tteis para a resolugio dos problemas e um
aumento das estratégias néo titeis. Em oposi¢io, os sujeitos orientados para a mestria,
apresentaram um padrio de persisténéia e demonstraram uma realizagdo semelhante
ou mais sofisticada apés a experimentagio do fracasso, aumentando mesmo a
persiéténcia e a utilizagdo de estratégias titeis para a resolugdo dos problemas. No que
se refere as verbalizagGes solicitadas durante a realizagiio, ndo se verificaram diferencas
entre os sujeitos dos dois grupos antes do confronto com o fracasso. Contudo, apés o
confronto com o fracasso as diferengas encontradas entre os dois grupos de sujeitos
foram significativas. Deste modo, no grupo orientado para o fracasso predominaram
as atribui¢Ges espontdneas para o fracasso a falta ou perda de capacidade, as afirmactes
irrelevantes para a resolucio da tarefa, os afectos negativos, os prognésticos negativos
quanto 2 realizagdo futura e as afirmagBes representativas de desisténcia. Em contraste,
0s sujeitos orientados para a mestria, nio apresentaram espontaneamente atribui¢des
para a sua realiza¢do e evidenciaram auto-instru¢des que correspondiam a esforcos de
supervisdo da realizacdo e sustentavam a sua persisténcia, assim como afectos

positivos e progndsticos positivos para a realizagio futura. Estes sujeitos aproveitaram
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o feedback negativo referente a realizagio como elemento informativo pertinente
para a mudanga de estratégias de resolugio da tarefa. No que se refere ao tipo de
atribui¢Ges explicitamente solicitadas apés os problemas de fracasso, os sujeitos
orientados para o fracasso evidenciaram atribui¢des predominantes para o fracasso a
causas ou factores internos, estiveis e incontrolaveis (como a falta de capacidade),
enquanto os sujeitos orientados para a mestria dividiram a sua atencdo entre
atribui¢Ses a factores controldveis e instaveis { a falta de esforgo, ao experimentador, 2
dificuldade crescente da tarefa).

Os dois grupos, portanto, diferenciaram-se claramente na forma como
experimentaram e interpretaram o fracasso. Os sujeitos orientados para o fracasso
interpretaram os fracassos consecutivos como sinal da sua incompeténcia para realizar
a tarefa, como ultimatos de incompeténcia dificilmente ultrapassdveis devido a
estabilidade e incontrolabilidade da mesma e preocuparam-se em procurar explicagdes
para o fracasso em vez de procurar estratégias de resolugio dos  problemas (centrados
em si e ndo na tarefa). Os sujeitos orientados para a mestria, pelo contrério,
interpretaram o fracasso como sinal da utilizacio de estratégias inadequadas para a
resolugdo dos problemas, retirando assim elementos informativos da experiéncia de
fracasso e procurando implementar estratégias diferentes; centrados na tarefa, eles
preocuparam-se mais em produzir sucessos do que em explicar os fracassos. Os
autores sugerem, por um lado, que as diferengas entre os dois grupos nio residem
provavelmente no tipo de atribuicdes apresentadas espontaneamente para o fracasso,
mas sim na sua ocorréncia ou mesmo no momento em que ocorrem: verifica-se uma
quase auséncia de explicacGes causais para o fracasso nas verbalizacBes dos sujeitos
orientados para a mestria embora se possa pensar que, se o fracasso continuasse,
provavelmente as atribui¢des causais iriam surgir. As auto-instru¢bes e as
verbalizagbes que reflectem a supervisio da realizacio foram interpretadas pelos
autores como a cren¢a do sujeito no papel do "esfor¢o" na determinagio dos
resultados, embora reflictam algo de mais abrangente tal como a convicgdo da

utilidade da acgio e competéncia pessoais para alcangar certos objectivos.




42

O envolvimento continuo dos sujeitos orientados para a mestria na tarefa,
parece ser mais adaptativo do que a desisténcia, caracteristica dos sujeitos orientados
para o fracasso, em situa¢des habituais de realizacdo, visto estas confrontarem
frequentemente os sujeitos com obsticulos e dificuldades que exigem persisténcia e
investimento na tarefa. Contudo, autores como Bulman e Brickman (1976) com uma
comunicagio assaz sugestiva: "When not all problems are soluble, does it still help to
expect success?”, levantam a possibilidade da persisténcia ser, em certos casos, um
mecanismo ndo adaptativo quando, por exemplo as tarefas sdo insoldveis ou quando
0 sujeito, ndo possuindo competéncias no dominio, é incapaz de retirar esta
informacdo do feedback que recebe e continua a persistir para tentar inutilmente evitar
o fracasso. Com efeito, o comportamento de persisténcia pode cobrir objectivos
distintos, quer a preocupagio com a resolucdo da tarefa, quer a protec¢io da imagem
pessoal, recusando, se necessirio, a informacgdo disponivel no feedback. E assim
provdvel que, entre o grupo dos sujeiios orientados para a mestria exista um
subgrupo em certos aspecios semelhante ao dos sujeitos orientados para o fracasso na
forma como percepciona o fracasso (enquanto sinal de incompeténcia e nio como

evento susceptivel de dar informagdes quanto as estratégias a adoptar na situacgdo).

3.2. Situagdo de sucesso

Os estudos apresentados até aqui demonstraram que sujeitos com diferentes
padrdes de realizacido evidenciavam diferentes cognigdes e afectos face ao fracasso do
qual retiram informagdes diferentes: enquanto o sujeito orientado para o fracasso
obtém informagdes acerca da sua prépria incapacidade a realizar a tarefa, o sujeito
orientado para a mestria, extrai informagdes acerca da adequagio das estratégias
adoptadas na resolucdo da tarefa. E quanto ao sucesso, serd que este é também
percebido de forma diferente pelos dois grupos de sujeitos? Foi a essa questdo que os
autores procuraram responder quando realizaram um estudo em 1980, com sujeitos
do 4% 5% e 6° anos de escolaridade (Diener e Dweck, 1980). Dweck e Reppucci (1973)

tinham jd evidenciado diferengas nos padrdes atribucionais para o sucesso entre os
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dois grupos de sujeitos, manifestando os sujeitos orientados para o fracasso uma
maior tendéncia para uma nio responsabilizagio pelos seus sucessos, atribuindo-os a
causas externas, logo considerando-os como mais dificilmente reproduziveis. Dweck
(1975) tinha demonstrado ainda que a simples experimentacio de sucessos, num
contexto de treino atribucional, ndo protege o sujeito contra os efeitos nefastos do
fracasso. Utilizando um dispositivo experimental igual ao da experiéncia de 1978,
Diener e Dweck pediam aos sujeitos orientados para o fracasso e orientados para a
mestria, a avaliacdo da sua realizagio nos problemas de sucesso, quer imediatamente
apos os sucessos quer imediatamente apés os fracassos, a avaliacdo da realizagdo de
sujeitos da sua idade nos problemas de sucesso, assim como as atribuices para o
sucesso e as expectativas quanto a realizagdo futura em 15 problemas hipotéticos do
mesmo tipo. Os resultados demonstraram claramente que, se antes da experimentagio
do fracasso ndo se encontravam diferencas na realizacio ou nas verbalizages de
sujeitos orientados para o fracasso e sujeitos orientados para a mestria, logo apds a
experiéncia do fracasso, os sujeitos orientados para o fracasso , contrariamente aqueles
orientados para a mestria, comportaram-se como se nunca tivessem experimentado
sucesso anteriormente, comecando a falhar onde antes tinham sido bem sucedidos,
manifestando verbaliza¢des de auto-depreciagdo. A experiéncia do fracasso parece
assim provocar uma reavaliagdo e reinterpretagio dos sucessos anteriores. Os sujeitos
orientados para o fracasso desvalorizaram a sua realizagio actual e demonstraram
pessimismo quanto & realizagdo futura, enquanto os sujeitos orientados para a mestria
se apresentaram realistas quanto 2 realizagdo actual e optimistas quanto a realizacio
futura, ndo parecendo afectados pela experiéncia do fracasso. Mesmo apds sucesso, 0s
sujeitos orientados para o fracasso ndo reconheceram ou nio recordaram a extensio
do seu sucesso, subestimando o nimero de problemas que resolveram correctamente:
parecem assim dispor de "menos sucesso" (em termos subjectivos) para servir de
proteccdo contra os efeitos nefastos do fracasso. Estes sujeitos avaliaram ainda a
realizagdo dos outros como sendo superior a sua, desvalorizando-se € as suas
expectativas de sucesso foram baixas (apenas esperavam resolver correctamente 50%

dos 15 problemas hipotéticos). Apés o fracasso, o seu pessimismo, as avaliagbes
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negativas da sua realizacdo, as suas baixas expectativas de sucesso e as suas atribui¢oes
para o sucesso a causas exiernas acentuaram-se, enquanto os sujeitos orientados para a
mestria continuaram a demonstrar um padrdo claramente realista e optimista.

Esta investigacio demonsirou que a experiéncia do fracasso provocou
reavaliagdes na percepcio do sucesso anterior, demonstrando assim que as diferencas
entre 0s sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos orientados para a mestria ndo
residem apenas na forma como percepcionam o fracasso, mas também, na percepgédo
do préprio sucesso. O sucesso ndo parece ser sempre interpretado como tal pelos
sujeitos orientados para o fracasso e parece ser menos informativo e menos preditivo
das realizacdes futuras. O fracasso, pelo contrério, parece ser aproveitado por estes
sujeitos para tirar conclusdes acerca da sua incompeténcia actual e para sustentar as
previsbes de realizagdes futuras. Os fracassos sdo mais salientes do que os sucessos e
representam, para eles, os elementos informativos mais relevantes, sendo
considerados como obsticulos inultrapassdveis; 0os sucessos funcionam como
elementos informativos irrelevantes e nido sio repliciveis. Para os sujeitos orientados
para a mestria, o sucesso, enquanto sinal de inteligéncia, é replicivel e constitui um
elemento informativo relevante, ndo havendo razdes para rever tal percepgdo quando
h& confronto ocasional com o fracasso (Diener e Dweck, 1980).

As diferencas entre padrdes de persisténcia e de desisténcia, exploradas nos
estudos anteriores, n3o apenas ao nivel comportamental mas também ao nivel das
cogni¢des e emogdes, anteriores e subsequentes 2 realizagio, foram sistematizadas no

Quadro IV.
4. AplicagOes em contextos naturais
O interesse demonstrado por esta perspectiva traduziu-se também pelo

desenvolvimento de estudos preocupados com as consequéncias da adopgdo de um

ou outro padrdo de realizagdo sobre a qualidade da realizacio dos sujeitos em
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Quadro IV - Caracterizacdo de dois padrdes de realizagio, de desisténcia e de persisténcia

Padrdo de desisténcia Padrdo de persisténcia
sujeitos orientados para o fracasso sujeitos orientados para a mestria

1. Comportamento de realizaciio apds confronto com obsticulos

. Realizagdo constante ou melhorada.

. Realizacdo debilitada.
. Utilizagdo de estratégias ndo . Utilizagio de estratégias eficazes e mais
eficazes na resolucio de problemas. sofisticadas na resoluggo de problemas.

. Baixa persisténcia perante as dificuldades. - Elevada persisténcia perante as dificuldades

. Auséncia de comportamentos de desis-

- Desisténcia precoce (antes de esgotar as
vérias alternativas). téncia.

. Atengio e concentrago diminuidas. . Atengdo e concentracio aumentadas.

2. Cognicies

Subestimagio do niimero de problemas
resolvidos previamente com sucesso.

. Estimagéio real do niimero de problemas
resolvidos previamente com sucesso.

Sobrestimagdo do riimero de fracassos . Estimacao real do niimero de fracassos

prévios. prévios.

. Auséncia de atribui¢des. Quando estio
presentes sdo atribuicbes para o fracasso

a falta de esforgo.

incontroldvel).
Procurarn a causa do fracasso. Procuram a solugdo para o problema.

. AtribuigBes para o fracasso & falta de
capacidade (causa interna, estdvel e

. AtribuigBes para o sucesso a factores externos - AtribuigBes para o sucesso a causas internas

como a facilidade da tarefa ou a boa vontade como a capacidade e o esforgo.

do experimentador.
. Verbalizages que demonstram atengéo, con-

- Presenca de verbalizagBes irrelevantes para
centragao e esfor¢o na resolucio da tarefa.

a resolugdo da tarefa, centradas sobre si préprio.

- Auséncia de verbalizac¢Ges que espelhem estra- - Auto-supervisdo e auto-instrugbes (referen-

tégias de auto-supervisio da realizacio. tes & resolugio da tarefa).

{cont.)
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Padrao de desisténcia

sujeitos orientados para o fracasso

Padrio de persisténcia

sujeitos orientados para a mestria

. Desvalorizaggo do sucesso enquanto factor
preditivo de realizagdes futuras.

Expectativas de sucesso negativas e baixas.

. Desvaloriza¢do da realizagdo prépria quando

comparada com a de sujeitos da mesma idade.
3. Afectos

. Predominantemente negativos: auto-estima,

negativa; desvalorizagdo pessoal.

. Valorizagdo do sucesso enquanto preditor

. Valorizagdo da realizagio prépria quando

. Predominantemente positivos: auto-estima

de realizagBes futuras.

Expectativas de sucesso positivas e altas.

comparada com a de sujeitos da mesma idade.

positiva; confianga na capacidade prépria.

. Focalizagdo no passado.
. Enfase nos aspectos negativos da realizaggo.

. Tentativas para evitar a situagdo ou para

desistir.

Em suma, apds o confronto com obstéculos e dificuldades ha:
. Focalizac@o no futuro .
. Enfase nos aspectos positivos da realizagdo.

. Esforcos redobrados.

contextos naturais, exteriores ao laboratoério.

dominio académico, quer no dominio social.

4.1. Dominio académico

Foram realizados estudos quer no

4.1.1. Diferencas em funcio da orientagdo para a realizagdo

Foram os dominios verbal e da matemética que, em contexto escolar recolheram

maior atengio por parte dos investigadores. A par de outras explicacdes para as
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diferengas de investimento e realiza¢io nos dominios verbal e da matematica entre
rapazes e raparigas (aptiddes, interesses, estereGtipos sociais, diferengas genéticas) surge
agora uma nova abordagem motivacional. Licht e Dweck (1984) caracterizam os dois
dominios de realizagio académica, matemdtica vs verbal, apresentados como
paradigma do que se passa em muitas situagdes de aprendizagem, ao longo da vida,
em fungdo das maiores ou menores dificuldades que implicam, dos tipos de obstaculos
que oferecem e das caracteristicas das transigdes as quais confrontam os sujeitos. O
dominio da matemdtica confronta o sujeito com diferentes areas que implicam a
aprendizagem e mestria de novos conceitos e competéncias, com mudangas por vezes
abruptas nos contetidos e conceitos. Ha unidades de aprendizagem totalmente novas,
que envolvem novos conceitos e em relagdo as quais a relevancia das aprendizagens
anteriores ndo parece ser determinante (dlgebra, geometria, calculo). Para além dos
novos conceitos e competéncias serem diferentes, sdo frequentemente mais dificeis
do que os aprendidos anteriormente. A probabilidade de experimentar dificuldade e
confusdo no inicio de cada nova 4rea é maior do que noutros dominios como o verbal,
0 que requer maior persisténcia e investimenio perante as dificuldades iniciais e pode
mais facilmente conduzir a desisténcia precoce ou baixa persisténcia. No dominio
verbal as transi¢bes ndo parecem tdo abruptas e uma vez adquiridas as competéncias
bésicas (leitura, vocabulario), as aprendizagens subsequentes sdo graduais e envolvem
0 mesmo tipo de competéncias. Apesar de poderem acontecer algumas fransi¢des mais
abruptas entre areas, é menos provéavel que se perca a ideia global do dominio de
realizagio e das competéncias a pdr em pratica.

Tendo em conta a forma de funcionar perante os obstdculos e dificuldades de
sujeitos orientados para o fracasso e sujeitos orientados para a mestria, os autores
levantam algumas hipéteses quanto a relagéio entre a qualidade da realizagio em
dominios académicos diferentes e a orientagdo predominante para a realizagéo.
Pretendem assim verificar se os sujeitos orientados para o fracasso desistem mais
facilmente e demonstram nivel de realizagdo inferior quando, em contexto natural,
sdo confrontados com tarefas que, tal como a matemdtica, implicam obstaculos e

dificuldades iniciais que exigem maior concentragio e persisténcia. Por outro lado, se
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forem confrontados com tarefas semelhantes mas que, pelo contrario, ndo colocam
quaisquer dificuldades iniciais na aprendizagem, deverdo demonstrar um nivel de
realizacdo e de persisténcia normais. Os sujeitos orientados para a mestria deverido
realizar igualmente bem em ambas as condigdes. Os autores discutem também as
implica¢Bes das exigéncias dos diferentes dominios académicos de realizagiio e das
diferentes orientag®es para a realizagdio para as escolhas de futuras orientagbes ao
nivel escolar.

As hipéteses foram testadas no setting natural que é a sala de aula (Licht e
Dweck, 1984). Com efeito, no contexto da sala de aula, os sujeitos t8m a possibilidade
de comparar a sua realizagio com a dos pares (observar que os outros também estdo a
sentir as mesmas dificuldades} e talvez sentir menor pressio avaliativa do que numa
situa¢do desconhecida de face a face (experimentador-sujeito) no laboratério. Sujeitos
do 5° ano de escolaridade foram separados em dois grupos em fungdo dos resultados
no LA.R.: orientados para o fracasso vs orientados para a mestria. Ambos os grupos
foram confrontados com duas condi¢des de aprendizagem: uma envolvendo a
programacdo de confusdo (através de material irrelevante para a aprendizagem
subsequente da matéria) durante as fases iniciais de aprendizagem de novas matérias
na turma, a outra envolvendo a aprendizagem de material semelhante, mas sem a
condi¢do de confusdo inicial. As duas condi¢des de aprendizagem, "confusdo" vs
"auséncia de confusdo” no inicio da aprendizagem, podem ser consideradas como
simulagbes do que se passa nos dominios da aprendizagem da matematica vs de
contetidos verbais. Saliente-se que as fases iniciais do processo de aprendizagem
(confusas ou ndo), nada tinham a ver com as matérias subsequentes a aprender, de
modo a garantir que as diferencas entre os sujeitos fossem devidas a factores
motivacionais relacionados com a experiéncia inicial de obstidculos e dificuldades e
ndo ao facto de terem sido expostos a quantidades diferentes de informagdo dtil. Os
sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos orientados para a mestria eram
distribuidos aleatoriamente pelas duas condigdes experimentais ("confusao” wvs
"auséncia de confusdo"} criando assim quatro condigdes experimentais: confusdo-

orientados para o fracasso; confusdo-orientados para a mestria; auséncia de confusdo-
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orientados para o fracasso; auséncia de confusgo-orientados para a mestria. Os sujeitos
eram homogéneos quanto aos seus resultados em testes escolares de compreensio
verbal, de modo a controlar a influéncia desta varisvel na aprendizagem das matérias.
Os experimentadores desconheciam a orientacio para a realizagdo dos sujeitos
(fracasso vs mestria). A avaliagdo do grau de aprendizagem e compreensio das
matérias (apresentadas num caderno e administradas num regime de auto-instrucio)
era feita através de um questiondrio final com perguntas acerca das matérias
ensinadas, seguido de nova oportunidade de rever a matéria e as respostas dadas em
caso de fracasso antes duma segunda avaliagio final. Todo o material era administrado
a turma no seu conjunto.

Os resultados apontam para a existéncia dum efeito de interacgio entre a
orientacdo predominante dos sujeitos (fracasso vs mestria) e a condi¢io de
aprendizagem instituida ("confusdo" vs “auséncia de confusdo"). Isto significa que a
condigdo de "confusdo” provocou realizagdo debilitada nos sujeitos orientados para o
fracasso (29.5% dominam a tarefa na condi¢io de "auséncia de confusio" mas apenas
5.04% o fazem na condigdo de "confusio"), mas ndo nos sujeitos orientados para a
mestria que parecem ter apresentado um nfvel de realizacio semelhante nas duas
condigles (34.16% dominam a tarefa na condicio de "auséncia de confusio" e 24.43%
na condigdo de "confusdo").-As diferencas entre os sujeitos orientados para o fracasso
e os sujeitos orientados para a mestria na condicdo de "confusio", foram altamente
significativas demonstrando a superioridade da realizagio dos tiltimos nesta condigio.
Contudo, as diferencas entre os dois grupos de sujeitos néo se revelaram significativas
na condigdo de "auséncia de confusdo", o que significa que realizaram igualmente bem
nesta condicdo. Além disso, os sujeitos orientados para o fracasso parecem nio
recuperar dos efeitos nefastos que a confusdo inicial provocou na sua realizacdo,
quando evidenciam de novo uma realizagio debilitada no questionirio de avaliacdo
final apds a oportunidade que lhes foi dada de rever as matérias e respostas erradas.

Os resultados desta experiéncia, em contexto natural, vém apoiar as conclusdes
encontradas anteriormente nos estudos realizados no contexto de laboratério. Os

sujeitos orientados para o fracasso apresentam um padrio de desisténcia apés o
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confronto com dificuldades e obsticulos iniciais na aprendizagem de novos contetidos.
Estas dificuldades em lidar com os obstactilos e a confusio no dominio da realizacdo
académica nada t&m a ver com dificuldades a nivel intelectual, j4 que, na condicdo de
"auséncia de confusdo” os sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos orientados
para a mestria realizaram igualmente bem, havendo também evidéncias objectivas de
que possuem uma capacidade de compreensio verbal semelhante. Como em certos
dominios da aprendizagem escolar, algumas matérias tém maiores probabilidades de
confrontar os sujeitos com dificuldades e confusio iniciais (como a matematica), os
sujeitos com uma orientagfio predominante para o fracasso podem ser particularmente
afectados na sua realizagdo se enveredarem por esses dominios, havendo maiores
probabilidades de desisténcia. Estes resultados corroboram os de outros estudos
(Crandall, 1969; Stipek e Hoffman, 1980; Licht e Shapiro, 1982; Licht et al., 1984) e
demonstram como as evidéncias de elevada realizagdo e sucesso no passado, nio
parecem traduzir-se directamente em elevada confianga na capacidade prépria quando
© sujeito se confronta com dificuldades ou desafios nem permitem prever a
manutencdo da capacidade para aprender ou realizar debaixo dessas condigses. B pois
provado que o padréio de desisténcia n&o caracteriza apenas os maus realizadores

(Dweck, 1986).

4.1.2. Diferencas em func¢io do sexo

4.1.2.1. Diferengas no dominio da matematica

Os dominios verbal e matemaéatica sdo, no contexto escolar, aqueles que
diferenciam mais as opcBes masculinas das opgdes femininas. B pois compreensivel
que estudos subsequentes, realizados no contexto desta perspectiva, tenham
introduzido a varidvel sexo como relevante.

Tais estudos salientam o facto de rapazes e raparigas evidenciarem padrdes de
cognigdo-emogio-comportamento diferentes em situagbes de realizacdo, sobretudo

apés o confronto com obsticulos e fracassos. As raparigas evidenciam
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tradicionalmente um padrio de realizagdo de desisténcia, sobretudo apés o confronto
com o fracasso, escolhem tarefas onde sabem 2 partida que realizam bem e pdem de
parie tarefas ambiguas e desafiadoras cujos resultados sdo incertos, apresentam ainda
uma maior tendéncia para fazer atribui¢des para o fracasso a causas incontrolaveis
como a falta de capacidade (Licht et al., 1984; Licht e Dweck, 1984; Legett, 1985). Alguns
autores apresentam evidéncias nas raparigas da existéncia duma associagdo enire
elevada capacidade intelectual real e a manifestagdo de padrdes ndo adaptativos de
realizagio (de desisténcia), (Licht ef al., 1984; Licht e Dweck, 1984). H4 pois evidéncias
empiricas de que as raparigas, mesmo aquelas que sdo consideradas brilhantes,
manifestam um padréo de realizagio de desisténcia. As evidéncias passadas de sucesso
e de boa realizagdo ndo parecem protegé-las contra os efeitos nefastos do fracasso ou
mesmo prepard-las para enfrentar os desafios e obstdculos. Pelo contririo os rapazes
evidenciam com maior frequéncia um padrdo de realizagdo de persisténcia,
demonstrando uma realizagio constante ou mesmo melhorada apés o confronto com
obsticulos e fracassos, escolhendo tarefas desafiadoras e incertas onde o sucesso nédo
estA a partida garantido e evidenciando atribui¢des para o fracasso a causas
controldveis como a falta de esfor¢o. Além disso, a demonstragdo de um padrédo de
persisténcia nos rapazes parece ser independente do seu nivel de capacidade
intelectual real, jd& que, rapazes com baixa capacidade intelectual real também
demonstram padrdes de persisténcia de realizagéo.

As consequéncias de tais diferengas entre sexos foram particularmente estudadas
no dominio da matemética. Esses estudos apontam numerosas causas explicativas
para o facto das raparigas demonstrarem uma realizacio debilitada no dominio da
matemadtica durante os anos do secundério, apesar de se terem apresentado superiores
aos rapazes neste mesmo dominio durante os primeiros anos de escolaridade. Os
autores propdem também para este facto uma explicagdo de carécter motivacional,
centrada nos padrdes diferenciados de realizagdo evidenciados por rapazes e raparigas,
assim como em algumas caracteristicas dos dominios de realizagdo em questdo, como
0 dominio da matemadtica (Licht e Dweck, 1984). Assim, algumas das caracteristicas do

dominio da matemética, j4 referidas, como: unidades distintas que exigem a
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aprendizagem de novos conceitos, novas competéncias; tarefas ambiguas e incertas;
confronto sisteméatico com desafios e dificuldades iniciais, interagem negativamente
com um padrido de realizagio de desisténcia evidenciado com maior probabilidade
pelas raparigas, criando um quadro favordvel ao fracasso e a desisténcia neste
dominio. Este quadro foi testado no contexto da sala de aula por Licht e Dweck (1984)
tendo-se confirmado as hipéteses iniciais, ou seja, as raparigas apresentaram maior
debilitagéo da realizagio perante as situagGes que implicavam confusdo e incerteza no
inicio da aprendizagem (tal como o dominio da matemadtica).

Nos 1ltimos anos do secundario as escolhas vocacionais exigidas aos sujeitos tém
consequéncias importantes para o futuro escolar e profissional. A adopgdo de um
padrdo de realizagdo de desisténcia pode conduzir os sujeitos, a longo prazo, a escolhas
vocacionais "mais seguras", pouco arriscadas, que permitam evitar a incerteza e o
desafio e que pdem de lado necessariamente hipéteses de desenvolvimento e
promogao pessoais. As raparigas parecem optar com mais probabilidades por escolhas
"seguras”, mais tradicionais, evitando, entre outros, o dominio da matemaética e
limitando consequentemente o seu acesso a profissdes de maior prestigio social e a

vias mais susceptiveis de promover o seu desenvolvimento.

4.1.2.2. Desenvolvimento das diferencas de sexo

Perante um quadro em que as raparigas se apresentam como mais susceptiveis de
exibir padrdes de realizagio de desisténcia, com consequéncias negativas para a sua
realiza¢do, desenvolveram-se investiga¢Bes centradas na identificagdo dos factores
responsdveis por esta situagdo. Foram evidenciados dois factores susceptiveis de
explicar este fendmeno: o tipo de avaliagdo, o tipo de agente avaliador e testada a

eficicia da introduc¢@o de mudancgas ao nivel desses dois factores no contexto escolar.




353

-Tipo de avaliagio

Levantam-se aqui importantes questdes: Sera que o tipo de interacgdo
professor/rapaz e professor/rapariga conduz a padrdes diferenciados de realizacdo?
Que caracteristicas especificas desta interaccdo serdo responséveis pelo fenémeno?

Algumas evidéncias empiricas apontam para o facto dos professores
apresentarem atitudes e comportamentos diferentes perante rapazes e raparigas. Os
rapazes parecem ser alvo de um maior niimero de criticas relativas ao comportamento
(aspectos ndo intelectuais). Sdo assim avaliados como menos motivados, menos
socidveis, mais agressivos e menos diligentes pelos professores {Nicholls, 1980;
Hermans, 1980; Prawat, Jones e Hampton, 1979). Segundo Dweck e Bush (1976) se o
feedback dos avaliadores é utilizado de forma indiscriminada e para uma grande
variedade de aspectos nio intelectuais do comportamento, perde o seu significado
quando usado como elemento de avaliagdo da qualidade da realizagéio dos sujeitos.
Ora, hd uma tendéncia por parte dos professores para atribuir o fracasso na realizagéio
dos rapazes a factores motivacionais como a falta de esforco, de interesse ou de
motivacdo, ja que, aqueles se apresentam como caracteristicamente menos diligentes e
cumpridores. Os autores formulam assim a seguinte hipétese: visto o feedback
avaliativo dos professores referir-se com maior predominancia a comportamentos nio
intelectuais da realizagio dos rapazes, o fracasso serd mais frequentemente relacionado
pelos préprios rapazes, com alguma caracteristica ou atitude do avaliador e nio com a
inadequabilidade das suas proprias capacidades. Em OposiGio aos rapazes, as raparigas
sdo habitualmente consideradas como diligentes, motivadas, cumpridoras, bem
comportadas. Os factores motivacionais sio assim menos usados para justificar a ma
realizagdio das raparigas, fazendo os professores apelo a factores relacionados com a
capacidade, para explicar a m4 realizacio. Foi formulada a seguinte hipétese para as
raparigas: visto o feedback avaliativo dos professores no caso das raparigas dirigir-se
€M menor grau aos aspectos ndo intelectuais do seu comportamento, em relacio as
quais manifestam atitudes positivas gerais, 0 fracasso serd mais frequentemente

relacionado, pelas raparigas, com a qualidade intelectual das suas realizagGes.
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Um primeiro estudo de Dweck, Davidson, Nelson e Enna (1978) testou, através
duma observagdo na sala de aula a hipétese de que os rapazes iriam receber dos
professores uma maior quantidade de feedback avaliativo negativo do que as
raparigas, essencialmente dirigido a aspectos ndo intelectuais do seu trabalho; o
feedback negativo, quando dirigido as raparigas seria contudo primordialmente
centrado nos aspectos intelectuais inadequados da sua realizagio. As avaliagdes dos
professores foram registadas e classificadas enquanto positivas ou negativas, centradas
na conduta ou na realizaco, diferenciando neste tltimo caso aqueles centrados nos
aspectos intelectuais da realizagio daqueles centrados nos aspectos néo intelectuais da
mesma. Foram ainda consideradas as atribuigdes para o sucesso e fracasso dos alunos.

Os resultados deste estudo de observagio confirmaram as hipéteses inicialmente
formuladas. Assim no que se refere ao feedback negativo, a discrepéncia entre os sexos
foi mais evidente. Menos avaliagdes negativas dirigidas aos rapazes foram associadas a
qualidade da sua realizagio, enquanto que mais avaliacbes negativas dirigidas as
raparigas estavam directamente relacionadas com a qualidade da sua realizagdo (as
diferengas revelaram-se significativas). No que diz respeito & avaliacdo negativa
relacionada com a qualidade da realizagdo dos rapazes, 54.4% das criticas referiram-se a
inadequagdo intelectual, estando as restantes criticas centradas no ndo cumprimento
de regras. Em oposigio, para as raparigas, 88.9% das criticas dirigidas ao seu trabaltho
relacionaram-se directamente com a capacidade intelectual, estando apenas uma
pequena percentagem relacionada com a infracgdo de regras. Apesar de rapazes e
raparigas terem recebido quantidades semelhantes de feedback ap6s o fracasso, uma
maior percentagem do feedback recebido pelos rapazes era acompanhada de atribuigdes
a falta de motivagdo. No que se refere ao feedback positivo, para os rapazes mais de
90% do feedback positivo total recebido dirigiu-se & qualidade da realizagdo; para as
raparigas, menos de 80.9% do feedback positivo total se dirigiu & qualidade da sua
realizagdo (as diferencas encontradas revelaram-se significativas). As hipoteses
previamente formuladas foram assim confirmadas: os rapazes receberam uma menor
percentagem de feedback negativo dirigido aos aspectos intelectuais da sua realizagdo,

sendo a avaliagdo negativa mais dirigida ao ndo cumprimento de regras; por ouiro
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lado, grande parte do feedback negativo recebido pelos rapazes apés fracasso era
acompanhado de atribuigbes & falta de motivagdo. Para as raparigas o padrédo revelou-
se oposto: o feedback negativo estava directamente relacionado com a qualidade da
realizagio e o feedback positivo dirigia-se em maior grau a aspectos nao intelectuais da
realizagdo; por outro lado o feedback apés fracasso para as raparigas era menos
acompanhado de atribui¢bes a falta de motivagdo. Podemos concluir a partir deste
estudo de observagio que, apesar das raparigas receberem uma maior quantidade de
feedback positivo e uma menor quantidade de feedback negativo, em comparagio com
os rapazes, quer as caracteristicas do feedback por elas recebido, quer o tipo de
atribuices feitas pelos professores para os seus fracassos, criam condi¢Ges propicias &
manifestagdo de algumas das caracteristicas do padrdo de realizagdo de desisténcia.
Com efeito, as atribuic@es frequentes do fracasso a falta de motivagdo nos rapazes
protegem o seu auto-conceito de competéncia, enquanto a auséncia de atribuiges para
o fracasso a falta de esforgo ou de motivagio nas raparigas promovera as atribuicGes a
falta de capacidade.

Um segundo estudo dos mesmos autores pretendia instituir numa situacdo
laboratorial os padrdes de interacgdo professor/rapariga e professor/rapaz observados
no primeiro estudo. Tinha como objectivo demonstrar que os sujeitos submetidos em
laboratério a condigbes semelhantes aquelas que as raparigas experimentavam na sala
de aula, iriam manifestar atribui¢Ses para o fracasso a falta de capacidade em maior
nimero, enquanto aqueles que eram submetidos a condigdes semelhantes as
experimentadas pelos rapazes, apresentariam mais atribui¢des para o fracasso a
factores controldveis, como a falta de esforgo ou instiveis como a culpa do avaliador.
Os resultados deste estudo evidenciaram que os sujeitos, na condigdo experimental do
tipo professor/rapaz, fizeram mais atribui¢des para o fracasso a falta de esforqo,
independentemente do sexo de pertenga. Em oposigéo, aqueles que realizaram debaixo
das condi¢bes experimentais do tipo professor/rapariga, apresentaram atribui¢des mais
frequentes do fracasso a falta de capacidade nas duas condi¢Bes experimentais

instituidas e independentemente do sexo de pertenca.
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Esta experiéncia que recriou no laboratério os padrdes de interaccio diferenciados
professor/aluno observados previamente na sala de aula, permite concluir que
aqueles afectam a interpretagdo que os sujeitos fazem das causas da sua realizagdo
(fracasso) e que no caso das raparigas, o padrio de feedback é susceptivel de promover
um padrdo de realizagdo de desisténcia apés fracasso, ndo se passando o mesmo em
relagdo aos rapazes. Os dois estudos aqui apresentados salientam assim a importancia
da experiéncia anterior no desenvolvimento de diferentes padrdes de realizagdo,
nomeadamente a influéncia das diferencas de feedback avaliativo fornecido pelos
professores: rapazes e raparigas néo aprendem a atribuir 0 mesmo significado aos
fracassos e obstculos e tal aprendizagem sofre a influéncia dos contextos sociais onde
0 sujeito se move, nomeadamente a escola.

Apesar de tal influéncia ser problematizada nestes estudos apenas em relagdo a
variavel sexo podemos levantar a hipétese mais geral de que os diferentes contextos de
vida e as experiéncias af vividas, podem contribuir para a producio de diferencas nos
padrbes de realizacfio de sujeitos oriundos de meios diferentes (nivel sécio-
econdmico). Estes estudos levantam assim perspectivas importantes para a
intervengdo no sentido da promogido de padroes mais adaptativos de realizacio em

diferentes grupos ou sujeitos.
-Tipo de agente avaliador: adultos vs pares

Autores como Dweck e Bush (1976) argumentam que as diferencas evidenciadas
por rapazes e raparigas nos padrdes de realizagdo sdo especificas e situacionais e variam
com o tipo de agente avaliador - pares ou adultos. Tradicionalmente, todas as situagdes
de avaliagdo que permitiram avaliar as reaccdes de rapazes e raparigas apds o
confronto com o fracasso em diferentes tarefas envolveram agentes avaliadores
adultos. Com base em evidéncias empiricas que referem que os rapazes valorizam
mais 0 grupo de pares do que o de adultos durante o periodo da adolescéncia, em
comparacdo com as raparigas (Hollander e Marcia, 1970), Dweck e Bush (1976)

preocuparam-se com © estudo de padrdes de interacgio com pares enquanto agentes
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avaliadores. Realizaram um estudo que confrontava rapazes e raparigas com o
feedback avaliativo ap6s fracasso proveniente de avaliadores de ambos os sexos, quer
adultos quer pares. Tendo como base evidéncias empiricas que demonstram que o
padrdo de interacgio adulto-rapariga pode conduzir a padrdes de realizacio de
desisténcia nas raparigas (Dweck, Davidson, Nelson e Enna, 1978) e que o feedback ou
avaliacdo negativa proveniente de avaliadores do mesmo sexo causa maior impacto
do que aquele que é proveniente de avaliadores do sexo oposto, sobretudo com
adolescentes (Hill e Moely, 1969), os autores previram que as raparigas iriam
demonsirar com maiores probabilidades um padrdo de realizagio de desisténcia com
agentes avaliadores adultos, mais evidente com adultos do mesmo sexo, € um padrio
de persisténcia com agentes pares, mais evidente com pares do sexo oposto.
Opostamente, os rapazes manifestariam um padrdo de desisténcia com agentes
avaliadores pares, mais evidente com pares do mesmo sexo, € um padrdo de
persisténcia com agentes avaliadores adultos, mais evidente com adultos do sexo
feminino. Os resultados do estudo confirmaram as hipéteses, evidenciando o facto das
raparigas manifestarem menores probabilidades de melhorar a sua realizagdo apés
fracasso com um avaliador adulto e do sexo feminino e apresentarem melhorias
nitidas da sua realizagio com avaliadores pares e do sexo masculino. Com os rapazes
passou-se o conirdrio, ou seja, o feedback apés fracasso transmitido pelos pares e
avaliadores do sexo masculino nao produzia melhoria da realizagdo, enquanto que o
feedback transmitido pelos adultos e avaliadores do sexo feminino conduzia a uma
melhoria da realizacgfio; a realizacdo dos rapazes apresentou-se significativamente
melhor com avaliadores adultos do que com avaliadores pares.

Um segundo estudo realizado pelos mesmos autores (Dweck e Bush, 1976),
pretendeu explorar qual o padrio atribucional predominante apés fracasso, de rapazes
e raparigas, em funcio do tipo de agente avaliador (adulto vs par; sexo masculino vs
feminino). Os resultados permitiram concluir que as raparigas apresentaram
atribui¢des para o fracasso a falta de capacidade, em maior niimero, com agentes

avaliadores adultos e do sexo feminino em oposi¢do a pares e do sexo masculino. Os
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rapazes evidenciaram maior fendéncia para atribuir o fracasso A falta de capacidade (e

menos 2 falta de esforco) com agentes avaliadores pares do que com adultos.

-Eficdcia da mudanga no contexto escolar

Se os estudos aqui apresentados demonsiram que rapazes € raparigas evidenciam
diferentes padrdes de realizagdo apds o fracasso, com consequéncias diferentes para a
aprendizagem e investimento na realizacdo, parece contudo que o fracasso ndo tem
um significado tinico e imutével, j4 que, a percepgao deste e das suas consequéncias
parece variar em fungio do agente avaliador presente na situacgdo (adulto vs par).

Os rapazes parecem demonstrar-se capazes de manter a confianga na sua
capacidade e competéncia apesar da ocorréncia e confronto com fracassos. As raparigas
tém maiores probabilidades de interpretar os fracassos enquanto sinais de falta de
capacidade e de fazer atribuicdes para os sucessos a sorte ou 3 atitude favordvel do
professor/agente avaliador. Estas interpretacdes diferenciadas tém consequéncias
diferentes para o comportamento de realizagio quando os sujeitos se confrontam com
novas situacdes de aprendizagem. A generalizagio dos efeitos do fracasso verifica-se
sobretudo quando os factores susceptiveis de o provocar sdo estdveis. Assim, se o
sujeito culpa o avaliador pelo fracasso e este permanece ou se culpa o dominio de
realizacio em questdo e ele se mantém, as probabilidades de vir a acreditar que o
resultado possa vir a ser diferente sio menores. Além disso, as caracteristicas do
feedback avaliativo dos professores, levam os rapazes a atribuir os fracassos a atitude
negativa geral do professor e as raparigas a culpar a‘sua falta de capacidade quando se
confrontam com fracassos. Além disso, evidéncias de estudos anteriores
demonstraram que os rapazes tém maior tendéncia para apresentar elevadas
expectativas de sucesso quanto & realiza¢do futura, mesmo quando a sua realizagdo
anterior ndo o justifica, enquanto que as raparigas evidenciam expectativas de sucesso
mais baixas, apesar de obterem resultados iguais ou superiores aos dos rapazes.

Em funcio deste conjunto de informagdes esperar-se-a que diferentes alteracOes

situacionais possam gerar efeitos diferentes ao nivel das expectativas dos rapazes e
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raparigas. Deste modo, se as raparigas véem o fracasso como resultante da falta de
capacidade para realizar a tarefa num dominio em questdo, uma mudanca nos
contelidos ou tarefas propostas podera trazer beneficios e promover a persisténcia e
recuperagdo da realizacio apds fracasso. Para os rapazes espera-se que a mudanga de
agente avaliador, do professor por exemplo, possa ter efeitos positivos na realizagio, ja
que, aquele & considerado como causa frequente do fracasso. Com o objectivo de
verificar estas hipéteses, Dweck, Goetz e Strauss (1980) conduziram dois estudos. O
primeiro estudo, de natureza experimental, foi levado a efeito no contexto laboratorial
e pretendeu avaliar os efeitos da alteracdo de tarefas, de avaliadores, de tarefas e
avaliadores simultaneamente assim como da auséncia de alterag¢des, na realizacdo de
rapazes e raparigas apés o confronto com o fracasso. O segundo estudo, realizado no
contexto da sala de aula, pretendeu avaliar as expectativas de sucesso de ambos os
sexos em diferentes momentos do ano escolar. Foram assim conduzidos dois estudos
diferentes com o objectivo comum de avaliar de que modo as interpretagdes
diferenciadas de rapazes e raparigas acerca das causas do fracasso influenciam a
generalizacdo dos efeitos do fracasso para novas situagdes.

Os resultados do primeiro estudo, laboratorial, permitiram concluir que os
rapazes, tal como tinha sido previsto, melhoravam significativamente as suas
expectativas de sucesso na condi¢do de mudanca do agente avaliador (condigdo
avaliador diferente/tarefa igual), ndo acontecendo isto com as raparigas; as
expectativas de sucesso das raparigas recuperavam sobretudo apdés mudanga de tarefa
(condicdo avaliador igual/tarefa diferente), embora tal melhoria nio se tenha
apresentado significativamente superior & dos rapazes na mesma condigio
experimental; as expectativas de sucesso de ambos os sexos aumentaram
marcadamente com a mudanga simultdnea de agente avaliador e tarefa experimental
(condicdo avaliador diferente/tarefa diferente), tendo decrescido quando ambos os
factores permaneceram iguais (condigdo avaliador igual/tarefa igual). Confirmou-se
assim a hipétese de que os rapazes melhoravam as suas expectativas de sucesso com a
mudanga de avaliador, mas nio se confirmou a hipétese de que as expectativas de

sucesso das raparigas melhoravam mais do que as dos rapazes com a mudanga de
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tarefa de avaliagdo. Por outro lado, quando a tarefa e o avaliador mudaram
simultaneamente, as expectativas de sucesso das raparigas, apesar de terem
evidenciado melhoria, permanecem inferiores as dos rapazes nesta mesma condigdo.
Para explicar este facto os autores levantam a hipétese das atribuicbes & falta de
capacidade evidenciadas pelas raparigas serem mais gerais e ndo especificas para um
determinado dominio. Referem também que a recuperagdo dos rapazes apés mudanga
da tarefa sugere que as atribui¢des por eles evidenciadas se circunscrevem a dominios
ou tarefas especificas. l

A condigfio experimental que implicou mudanca de avaliador/permanéncia de
tarefa, pode ser considerada semelhante & situagﬁé escolar habitual: quando os sujeitos
mudam de ano escolar, mudam os professores mas as matérias ou disciplinas
permanecem relativamente semelhantes de uns anos para os outros. Esta situagado
escolar apresenta-se como altamente favoravel para os rapazes, enquanto € altamente
negativa para as raparigas, sendo os seus efeitos maximizados no inicio do ano
lectivo. Contudo com o decorrer do ano escolar, o professor torna-se familiar e fonte
de confianca para as raparigas, enquanto se torna fonte de avaliagbes negativas para os
rapazes. Poderia assistir-se a um aumento progressivo das expectativas das raparigas e
a uma diminuigio progressiva das dos rapazes. Estas hipdteses foram exploradas num
estudo realizado pelos mesmos autores no contexto da sala de aula. Assim, foram
avaliadas as expectativas de sucesso dos alunos em duas épocas do ano escolar (inicio e
meio), antes de receberem as notas de avaliagdo do periodo. Os resultados desta
avaliagdo permitiram confirmar a hipGtese previamente formulada de que as
expectativas de sucesso das raparigas se apresentaram inferiores as dos rapazes no
inicio do ano escolar e que vieram a aumentar progressivamente tendo igualado as
dos rapazes por volta do meio do ano escolar, ndo os ultrapassando porém, apesar
destas apresentarem resultados escolares mais elevados. A aproximagdo das
expectativas de sucesso de rapazes e raparigas deveu-se sobretudo ao aumento das
expectativas das raparigas e ndo a diminuicdo das expectativas dos rapazes. Parece,
contudo que o aumento verificado nas expectativas das raparigas ndo funciona como

"tampdo protector" contra os efeitos debilitantes do fracasso. Quando o feedback
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avaliativo recebido é ambiguo, as raparigas resolvem a ambiguidade optando por uma
atitude pessimista e por atribui¢des negativas a sua capacidade. Independentemente do
grau de realismo vs pessimismo evidenciado por rapazes e raparigas na interpretacio
dos resultados e do feedback avaliativo em contextos de realizagio, podemos prever
que a atitude negativa geral das raparigas venha a ter efeitos cumulativamente

negativos a longo prazo.

4.2. Dominio social

A sistematizagio dos dois padrdes de realizagio relativamente estdveis e a sua
utilidade para a compreensdo das reacgdes ao fracasso no dominio académico levou a
explorar a aplicabilidade deste modelo a outros dominios de realizacio, analisando
pormenorizadamente os tipos de comportamentos que af se manifestam. Os autores
procuraram assim estudar o que se passa no dominio social, sobretudo em situagdes de
fracasso como o € a rejeigio social.

Foi realizado um estudo com sujeitos do 42 e 5° anos de escolaridade, de ambos os
sexos (Goetz e Dweck, 1980), com o objectivo de explorar as relagBes existentes entre os
padrdes atribucionais dos sujeitos e a sua realizacio num contexto social
(recrutamento de um correspondente). Deste modo, confrontaram cada sujeito
individualmente com uma tarefa que implicava a produgio de uma mensagem escrita
dirigida a um potencial correspondente da mesma idade e de outra escola, com o qual
o sujeito desejaria corresponder-se. Os sujeitos eram previamente entrevistados de
modo a avaliar a sua motivacdo para realizar a tarefa, para que as diferencas
encontradas nio fossem atribuidas a diferengas de motivagio prévia. Eram ainda
submetidos & realizagio de medidas de avaliacio do estatuto sociométrico
(popularidade) e a um questionério avaliativo das atribuicdes, especifico para situagdes
sociais em geral e construido pelos autores. Com efeito, os autores avancam a hipétese
segundo a qual o fracasso em situa¢des sociais depende mais do tipo de explicagdes
causais para o mesmo do que do grau de popularidade do sujeito no grupo de pares,

podendo os sujeitos mais populares manifestar também realizagio debilitada apds
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fracasso em situagBes sociais. A mensagem produzida pelos sujeitos para o potencial
correspondente seria hipoteticamente avaliada pelos membros de um clube de
correspondentes e determinaria a sua entrada no clube (informagio transmitida aos
sujeitos). A experiéncia foi planeada de modo a haver uma primeira situagdo de
fracasso, comum a todos os sujeitos, que implicava a rejei¢do da primeira mensagem
produzida e abria a possibilidade de produgio de uma segunda mensagem, dirigida a
mesma pessoa, de modo a provocar mudangas de opinido no receptor. Todos os
sujeitos eram encorajados a prosseguir a tarefa de recrutamento do correspondente,
mesmo aqueles que se apresentaram logo desde o inicio perturbados e confusos com a
experiéncia do fracasso. Apés a produgio de uma segunda mensagem a resposta do
potencial correspondente era afirmativa e todos os sujeitos recebiam, algumas
semanas mais tarde, 0 nome e a morada de um correspondente com interesses
comuns, fornando assim a experiéncia mais real. As duas mensagens produzidas pelos
sujeitos foram transcritas, codificadas e comparadas de modo a analisar as mudangas
nas estratégias e o tipo de informacgGes introduzidas, que pudessem reflectir os padrdes
de realizagdo dos sujeitos apds o confronto com o fracasso.

Os resultados confirmaram a hip6tese da existéncia de relagdo entre o tipo de
atribuicBes em situagdes de rejei¢io social e o tipo de respostas produzidas no
confronto com uma situagio de rejeicdo social. Saliente-se que antes da experiéncia do
fracasso, néo se encontraram diferengas no tipo de mensagens produzidas pelos varios
sujeitos. Os sujeitos que escolhem com maior frequéncia a atribui¢io causal a
incompeténcia pessoal em situa¢des de rejei¢io social (atribuicdo a factores internos:
"é dificil fazer amigos"), produzem poucas mudangas na segunda mensagem,
demonstrando assim a existéncia de uma relagéio positiva entre as atribui¢des para o
fracasso & incompeténcia pessoal e a debilitagdo da realizaciio apés o fracasso, e isto
independentemente do grau de popularidade dos sujeitos. Parece que ao longo dos
diferentes graus de popularidade, as atribui¢des para a incompeténcia sdo igualmente
debilitantes para todos os sujeitos, ndo parecendo haver relagdo entre atribuicdes e
popularidade. A popularidade por si s6 ndo chega para definir o indice de ajustamento

social dos sujeitos (Fincham e Hokoda, 1987). Os sujeitos que apresentam este tipo de
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atribui¢es demonstram maior probabilidade para desistir da situagio ou para repetir o
contetido da primeira mensagem que tinha sido recusada, demonstrando assim um
padrdo de realizagio de desisténcia. Os sujeitos que enfatizam as atribui¢bes a
incompatibilidade com aquele que os rejeita ("ele nio gostou do tipo de pessoa que tu
és"), produzem um maior volume de informag¢des nas mensagens e aqueles que
fazem atribui¢Ges ao acaso e relacionadas com o humor (por exemplo, "o outro estava
de mau humor”) sdo os que produzem mensagens que incluem .propostas explicitas
para iniciar uma relacdo de amizade com o potencial correspondente na segunda
tentativa (atribui¢bes a factores externos). Os autores concluem que a debilitagdo da
realizagio apds o fracasso em situacSes sociais deve ser explicada, ndo apenas em
termos da auséncia de competéncias sociais para resolver as situagdes do dia a dia, mas
também em termos da capacidade do sujeito para resolver e enfrentar problemas e
dificuldades, quando estes surgem, e da importincda dos mediadores cognitivos na
determinagido do comportamento social. Mais uma vez se conseguiu reproduzir no
laboratério e num novo contexto, o social, os dois padrdes opostos de realizagdo,
caracterizados pela manifestacio de comportamentos e cognicdes diferentes apés o
fracasso. Estes parecem revelar-se independentes do grau de popularidade ou de

aceitac@o social dos sujeitos no grupo de pares.

Conclusdes

O primeiro passo no desenvolvimento desta perspectiva foi dado quando Dweck
e colaboradores transpuseram para o estudo das diferengas de realizacdo de pré-
adolescentes os pressupostos do modelo do "abandono aprendido” desenvolvido no
contexto da Psicologia Experimental Animal. Os autores apresentaram-se assim como
precursores de um modelo reformulado do "abandono aprendido", aplicado ao
homem, que alargaram e desenvolveram. Esta aplicagdo ao homem conduziu a uma
primeira abordagem ainda ndo sistemitica, de dois conjuntos opostos de
comportamentos perante fracassos e obsticulos, por sujeitos com capacidade

intelectual semelhante e igual motivagdo para realizar. Estes dois conjuntos de
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comportamentos sdo designados por padrdes de realizacio de desisténcia vs de
persisténcia, que se distinguem ndo s6 ao nivel dos comportamentos de realizacio,
mas também das cognicdes produzidas e dos afectos experimentados no decurso da
realizagdo assim como nas fases anterior e posterior a esta, sobretudo em caso de
confronto com o fracasso. As diferengas nos padrdes de realizacdo foram interpretadas
ao nivel dos processos psicol6gicos subjacentes 2 realizagio dos sujeitos, e o seu estudo
foi alargado das situagGes de fracasso s de sucesso. Foi possivel assim caracterizar dois
padrdes estdvels e organizados, fundamentados empiricamente.

O interesse desta perspectiva foi notério, surgindo estudos aplicados ao contexto
da sala de aula, nomeadamente de exploragdo da interacdo entre o tipo de padrio de
realizacdo adoptado pelos sujeitos e as exigéncias de certos dominios de realizagio
como o da matematica vs verbal. Tiram-se assim conclusdes quanto aos efeitos
debilitantes resultantes da adopgio de um padrio de desisténcia, sobretudo em
dominios que exigem o enfrentar de dificuldades e obstaculos e maior persisténcia nas
fases iniciais de aprendizagem como por exemplo o dominio da matemé&tica. A
aplicagdo do modelo ao estudo das diferencas de sexo na realizagdo, pds em evidéncia a
tendéncia das raparigas para adoptarem padrdes de desisténcia explicando assim o
evitamento destas em relagio ao dominio da matemética. Foi ainda salientada a
influéncia do contexto social escolar no desenvolvimento de padrées de realizacio
diferentes nos rapazes e raparigas. Estudos mais recentes centrados nas possibilidades
de aplicagdo deste modelo ao dominio social (situa¢des de fracasso ou rejeigéo social),
sdo a demonstragio clara do seu interesse tedrico e pratico, através da sistematizacdo
de padrdes opostos de realizagdo para explicar as diferengas de realizacio de vérios
grupos sociais em véarios dominios.

As investigagbes dos autores, com o objectivo de explicar as diferencas de
comportamento perante o fracasso em contextos de realizacio, trouxeram contributos
valiosos para o estudo da motivagéio para a realizacgo, que passamos a apresentar:

- Destaque-se o contributo para o modelo reformulado do "abandono aprendido”,
com a valoriza¢do da interpretagdo atribucional dos eventos e com a importincia

atribuida aos antecedentes imediatos da situagio, aos fenémenos do decurso da
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situacdo e aos consequentes da mesma, ultrapassando mesmo o poder explicativo da
perspectiva atribucional, muito centrada apenas nos consequentes da situagio.

- Evidenciaram a existéncia de dois padrbes opostos de realizagio perante o
fracasso e permitiram a sua descri¢do sistemética, salientando os aspectos do
comportamento, cognigdes e emogdes que diferenciam os sujeitos com uma orientagio
para o fracasso vs orientag@o para a mestria, com nivel real de competéncia igual. O
facto de se ter sucessos anteriores nas tarefas, ou de manifestar altas competéncias nio
imuniza os sujeitos contra os efeitos nefastos do fracasso, essencialmente dependentes
da percepgido que o sujeito tem desse fracasso.

. A descricdo dos padrdes ndo se limita as descri¢des do comportamento dos
sujeitos apés o confronto com o fracasso ou situagbes ambiguas, mas alarga-se para
incluir a anélise das verbalizagbes do sujeito em situagio de realizagio que permite: a
observagdo de diferencas ao nivel do momento em que ocorrem as atribuicdes ou o
simples facto de ocorrerem ou n#o; a identificacio de diferentes cognigbes que
ultrapassam as atribui¢des causais assim como, a constatacio de diferencas na
percepqao de fracassos e sucessos anteriores em tarefas semelhantes, na qualidade das
estratégias utilizadas, nas expectativas de sucesso e nas emogdes experimentadas.

- Discute as implicacdes da adopgio de diferentes padrdes de realizagio para as
escolhas e rendimento escolar dos sujeitos, em dominios como o da matemética e os
contetidos verbais, em contextos naturais como a sala de aula ou no dominio da
realizacfo social, , 0 que representa um avanco neste dominio, muito caracterizado por
experiéncias realizadas no laboratério, que levantam algumas questdes quanto as
possibilidades de generalizagdo dos resultados para contextos naturais.

. Discute as diferencas de sexo ao nivel dos padrdes de realizagdo apontando
algumas explicagSes para o facto das raparigas evidenciarem com maior probabilidade
um padrao de desisténcia de realizaggo, enfatizando a importincia de contextos sociais
de existéncia como a escola (influéncia do tipo de avaliacdo e dos agentes avaliadores)
na produgdo e manutengio destes padrbes de realizacio.

- Levanta questdes quanto aos processos psicolégicos de base, responsaveis pela

manifestacdo de padrdes opostos de realizacio, em sujeitos com capacidade e
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motivagdo semelhantes para realizar e que sdo confrontados com as mesmas
dificuldades e oportunidades de aprendizagem e abre pistas para a intervengio no

sentido de promover padroes adaptativos de realizacdo.

Os autores na procura de explicagio dos comportamentos de realiza¢do em
situacdo de fracasso evidenciaram a existéncia de padrées habituais de realizagéb, de
forma sistematica, mas ndo explicaram o porqué da presenca de tais padrdes, em
sujeitos com igual capacidade intelectual real e igual motivagdo para realizar. Os
estudos realizados posteriormente e que iremos desenvolver no préximo capitulo
centram-se na procura de tais explicagSes, nomeadamente ao nivel dos processos

psicolégicos que lhes estdo subjacentes.




CAPITULO I
PERSPECTIVA SOCIO-COGNITIVO-AFECTIVA DA MOTIVACAO:
OBJECTIVOS DE REALIZACAO E CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA
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Introdugéo

Pretende-se neste capitulo abordar uma perspectiva da motivagio para a
realizacio que se centra na andlise dos processos cognitivos subjacentes a padrdes
diferenciados de realizagdo, evidenciados e sistematizados por Dweck e colaboradores.
Tais padroes de realizagio (de desisténcia vs de persisténcia) foram largamente
discutidos no capitulo anterior deste trabalho, nomeadamente no que se refere s suas
manifestacSes ao nivel dos comportamentos, das cogni¢des e das emogdes. O pésso
seguinte nesta abordagem refere-se & procura de explicagdo da adopgio de padrdes de
realizagdo, sobretudo quando os sujeitos se confrontam com situagdes de fracasso ou
situaces incertas quanto ao resultado final, pondo em evidéncia os processos
psicologicos subjacentes a tais padrdes e faz apelo, nomeadamente, a dois novos
constructos: "objectivos de realizagio" e "concepgbes pessoais de inteligéncia”.
Demonstra assim que os sujeitos estruturam as situagbes de realizagio de forma
diferente porque prosseguem diferentes objectivos de realizagio, que tém como base
concepgdes pessoais de inteligéncia distintas.

Numa primeira parte serd desenvolvida a relagio dos objectivos de realizagio
com os padrdes de realizagio, a escolha de tarefas e a interpretagio de elementos
importantes na situagdo de aprendizagem. Numa segunda parte, ser4d sublinhada a
relagio entre objectivos de realizagéo e concepgdes pessoais de inteligéncia. O sujeito é
apresentado nesta teoria como um elemento activo, capaz de agir sobre a sua prépria
capacidade e enquanto agente promotor do seu préprio desenvolvimento (Fontaine e

Faria, 1989).
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1. Objectivos de realizagdo em contextos de realizagdo

1.1. Caracterizagdo dos objectivos de realizagdo

Segundo Dweck a tarefa primordial dos investigadores no dominio da motivagdo
e personalidade é a de identificar padrdes gerais de comportamento e depois averiguar
0s processos psicolégicos que lhes estdo subjacentes (Dweck e Leggett, 1988). Ap6s a
identificagdo de dois padrdes estiveis de cognig¢do-emogdo-comportamento, que
conduzem a respostas diferentes perante o fracasso e que sdo independentes da
capacidade intelectual real dos sujeitos, os autores pretendem, em estudos
subsequentes, explorar as razdes que estdo subjacentes as diferengas nos padrSes de
realizagio dos sujeitos: as diferentes formas de perceber e analisar situa¢des idénticas
variam em fungio de preocupag¢des fundamentalmente diferentes associadas a
capacidade: a avaliagdo da capacidade ou o desenvolvimento da capacidade. Os autores
apresentam assim uma conceptualizagdo baseada nos objectivos que os sujeitos
prosseguem em situac¢des de realizagdo académica, objectivos que orientariam as suas
interpretagdes e as suas reac¢des aos eventos (Dweck e Elliott, 1983). Apesar dos
objectivos de realizagdo académica serem, em termos globais, objectivos de
competéncia, eles podem, cobrir duas realidades sensivelmente diferentes, que
implicam interpreta¢des, concretizagdes ou tradugdes diferentes. Com efeito, se tais
objectivos de realizagdo se traduzirem em objectivos cenirados na aprendizagem, os
sujeitos procurardo aumentar a sua competéncia e compreender ou dominar algo
novo enquanto, se forem traduzidos por objectivos centrados no resultado, eles
procurardo obter juizos favordveis da sua competéncia e evitar juizos desfavoraveis da
mesma. Os autores conceptualizam assim o estudo da motivagido para a realizagédo
como o estudo dos factores psicolégicos que afectam a adopgdo de determinado
objectivo de realizagdo, a decisdo de prossecugdo deste objectivo, a intensidade do
investimento nele e a persisténcia manifestada na respectiva prossecugdo. Estes
factores motivacionais influenciam, em conjunto com a capacidade intelectual real dos

sujeitos, a qualidade da aprendizagem e realizagdo dos mesmos (Dweck e Elliott, 1983).
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1.2. Relagdo entre objectivos e padrdes de realizagdo

A cada objectivo de realizagio corresponderia um dos padrdes de realizacéo
identificados em estudos anteriores. Os padrdes de realizagdo diferentes traduziriam a
escolha de diferentes estratégias para prosseguir objectivos diferentes, explicitada pela
seguinte relagdo tedrica: os sujeitos orientados para o fracasso, que apresentam um
padrdo de realizagio de desisténcia, prosseguem objectivos centrados no resultado,
procurando "provar" ou "estabelecer" a adequagio da sua capacidade e evitar
demonstrar evidéncias de incapacidade; os sujeitos orientados para a mestria, que
apresentam um padrdo de realizagiio de persisténcia, prosseguem objectivos centrados
na aprendizagem, procurando "aprender" com as situagGes no sentido de aumentar a
competéncia prépria. A relagio tedrica entre os padrdes de realizagdo e os objectivos foi

sistematizada por Dweck e Leggett, (QuadroV).

Quadro V - Relagdo entre objectivos e padrdes de realizacio em contextos de realizacdo

Objectivos Padrées de realizagdo

Centrados no resultado De desisténcia

(obter juizos positivos da sua competéncia/ (evitar os desafios; baixa

evitar juizos negativos da sua competéncia) persisténcia)

Centrados na aprendizagem De persisténcia

(aumentar a competéncia prépria) {procura do desafio que
estimula a aprendizagem;
elevada persisténcia)

Adaptado de Dweck e Leggett (1988)

A ligacdo tedrica e conceptual entre padrdes e objectivos de realizagio
estabelecida, foi posteriormente comprovada através da indugdo experimental de
objectivos de realizagdo e da observagdo consequente dos padrdes de cognigio, emogio
e comportamento associados a tais objectivos. Elliott e Dweck (1988) testaram assim a

hipétese de existéncia de relagdo entre diferentes objectivos e diferentes padrdes de
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realizagdo. Os autores apresentam os objectivos como constructos organizadores, a
volta dos quais se movem preocupagdes particulares, questdes e ac¢des especificas.
Assim, os sujeitos levados a prosseguir objectivos centrados no resultado ou seja a
realizar uma tarefa "que permite por em evidéncia o seu nivel de competéncia”,
mostram-se preocupados com a avaliagdo da capacidade prépria e colocam questdes do
tipo: "Sera a minha capacidade adequada?”. Todos os eventos subsequentes, como por
exemplo os fracassos, serdo interpretados a luz de tais preocupagdes, levando alguns
sujeitos a formular atribui¢bes & baixa capacidade com consequéncias particularmente
negativas para a realizagdo. Os sujeitos levados a prosseguir objectivos centrados na
aprendizagem realizando a tarefa "susceptivel de gerar confusdo e erros mas que
permite adquirir novas competéncias”, pelo contrdrio, estdo preocupados com o
desenvolvimento da sua capacidade e colocam questdes do tipo: "Como é que poderei
adquirir esta competéncia ou dominar esta tarefa?". Os eventos subsequentes, tais
como 0s fracassos, interpretados a luz destas preocupagdes, serdo considerados eventos
susceptiveis de fornecer informagOes tteis acerca das estratégias a reformular e do

esforgo a dispender.
1.2.1. A confianga na capacidade intelectual prépria como varidvel mediadora

A compreensdo da manifestagdo de diferentes padrdes de realizagio a partir da
" adopgio de objectivos de realizagdo diferentes foi teoricamente estabelecida e
experimentalmente comprovada. Contudo, a tradugio dos objectivos centrados no
resultado em padrdes de realizagdo de desisténcia ndo se manifesta em todos os
sujeitos e em todas as circunstancias. Para explicar este fenémeno houve a necessidade
de introduzir neste esquema de relagio uma nova varidvel: a confianca na capacidade
intelectual prépria. Esta parece ser particularmente relevante para os sujeitos que
prosseguem objectivos cenirados no resultado, prova tiltima do nivel de capacidade do
sujeito e da adequabilidade da sua capacidade na tarefa.

Teoricamente, os autores prevéem que os sujeitos que demonstram baixa

confian¢a na sua capacidade, serdo particularmente afectados no seu padrio de
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realizacdo se prosseguem objectivos centrados no resultado: utilizardo
preferencialmente padrdes de desisténcia face s dificuldades, tentando evitar juizos
negativos acerca da competéncia prépria. A alta confianca na capacidade prépria ndo
levaria os sujeitos a adoptar este padrdo de desisténcia na mesma situagio. Contudo,
para os sujeitos que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem, a confianca na
capacidade prépria néo seria relevante para a prossecucio dos objectivos visto ndo se
preocuparem com a avaliagio da sua capacidade actual mas com a promogio da
mesma. Analisando o Quadro VI que sistematiza o hipotético efeito mediador da
varidvel confianga na capacidade prépria na relagio entre objectivos e padrdes de
realizacio, esta confianga s6 alteraria a relagio entre objectivos e padrdes de realizacio,
no caso da adopgdo de objectivos centrados no resultado: neste contexto, os sujeitos
com elevada confianca na capacidade prépria e aqueles com baixa confianca, agiriam de
forma diferente em situagdes de realizacio; os primeiros assemelhar-se-iam aqueles

que prosseguem objectivos cenirados na aprendizagem.

1.2.2. Estudos experimentais de validagdio da relagdo objectivos/confianca na

capacidade prépria/padrdes de realizacio

Para testar as hipéteses de relagdo tedrica entre as varidveis, sistematizadas no
Quadro VI, Elliott e Dweck (1988) implementaram, com sujeitos do 5° ano de
escolaridade de ambos 0s sexos, uma situagdo com quatro condi¢des experimentais, a
saber: capacidade elevada/objectivos centrados na aprendizagem; capacidade
baixa/objectivos centrados na aprendizagem; capacidade baixa/objectivos centrados no
resultado; capacidade elevada/ objectivos centrados no resultado. A convicgio de
capacidade foi induzida por um feedback acerca da capacidade do sujeito (baixa vs alta)
para realizar uma tarefa experimental. A orientaco para objectivos de realizacio foi
induzida através da apresentagio de instrucdes para a tarefa, por escrito, que
valorizavam objectivos centrados no resultado (a tarefa permitia parecer ou mostrar-se

competente embora nada de novo fosse aprendido) vs objectivos centrados na
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Quadro VI - Sumirio da rela¢do entre objectivos e padrbes de realizagdo com a mediagdo da varidvel

confianga na capacidade prépria como variavel mediadora

Baixa
Centrados na Elevada
Aprendizagem ou Baixa

tarefas moderada-
mente dificeis de
modo a demonstrar

competéncia

Sacrificam a
aprendizagem

e escolhem

tarefas moderada-
mente faceis de
modo a evitar a
demonstragao de

incompeténcia

Escolhem a
aprendizagem
arriscando-se a
errar de modo a
aumentar a sua

competéncia

Objectivos Confianga na capacidade Padrdo de Realiza¢ao
prépria
Escolha Resposta as
de tarefas dificuldades
Centrados no Elevada Sacrificam a QOrientacio
Resultado aprendizagem para a Mestria
e escolhemn no sentido da

solucdo eficaz

dos problemas

Orientacédo

para o Fracasso

com a demonstragio
de respostas
debilitantes perante
a resolugdo de
problemas e

afectos negativos

Orientacdo
para a Mestria
com a utilizagio
de estratégias
eficazes de resolucio

de problemas

Adaptado de Elliott e Dweck (1988)

aprendizagem (a tarefa permitia aumentar a competéncia prépria embora fosse descrita
como arriscada, confusa no inicio e susceptivel de gerar erros). Os sujeitos eram
distribuidos aleatoriamente pelas quatro condi¢des experimentais.

Foram seleccionadas as seguintes varidveis dependentes: escolha do nivel de
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dificuldade das tarefas ceniradas no resultado: baixo, médio ou elevado; realizacio
durante a experimentacdo de dificuldades e verbaliza¢Ges espontineas apresentadas
durante o mesmo periodo. Para obter elementos de apreciagdo dessas duas tiltimas
varidveis que permitem avaliar o padrdo de realizagio, todos os sujeitos eram
confrontados com uma tarefa de resolucio de problemas, ja4 utilizada pelos autores
noutras investigagSes e descrita anteriormente (Diener e Dweck, 1978, 1980) mas
reduzida no caso presente a quatro problemas de sucesso, e seguida por trés problemas
de fracasso. Pedia-se aos sujeitos para verbalizar alto 0 que estavam a pensar, tal como
em estudos anteriores, a partir do 4°® problema de sucesso. Os resultados encontrados
apoiam a hipétese segundo a qual a confian¢a na capacidade prépria nio seria
relevante para os sujeitos que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem,
sendo-o contudo para os sujeitos que prosseguem objectivos centrados no resultado
quando evidenciam baixa confianga na capacidade prépria. Assim, os sujeitos que
prosseguem objectivos centrados na aprendizagem adoptam um padrio de
persisténcia. Os sujeitos que prosseguem objectivos centrados no resultado
demonstram padrdes de realizagdo distintos em fun¢do da confianca revelada na
capacidade prépria. Os sujeitos que prosseguem objectivos centrados no resultado e
evidenciam baixa confianga na capacidade prépria, apresentam um padrdo de
realizagdo de desisténcia. Pelo contririo, aqueles que se enconiram na condi¢do de
elevada confianga manifestam um padrdo de persisténcia. Contudo, contrariamente
aos sujeitos que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem com os quais se
assemelham, esses Ultimos escolhem predominantemente tarefas mais ficeis. Sdo
sujeitos que os autores denominam de "pseudo-orientados para a mestria".

Os resultados deste estudo apoiam a conceptualizagio dos objectivos enquanto
aspectos orientadores da realizagdo e determinantes criticos dos padrdes de cognicdo,
emogdo e comportamento, evidenciados em situagdes de realizagio académica,
sobretudo apds o confronto com obstdculos. "Cada objectivo cria e organiza de algum
modo o seu préprio mundo, evocando diferentes pensamentos e emocdes e
originando diferentes comportamentos” (Elliott e Dweck, 1988, p. 11). Além disso, os

resultados deste estudo apoiam a hipétese segundo a qual o grau de confianga na
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capacidade prépria representa uma varidvel moderadora importante que influencia a
adopgio do tipo de padrdo de realizagdo nos sujeitos que adoptam objectivos centrados
no resultado mas ndo naqueles que adoptam objectivos centrados na aprendizagem.
Evidenciam ainda diferengas qualitativas mais stibtis entre os padrdes orientados para
a mestria de sujeitos com objectivos centrados na aprendizagem ou objectivos
centrados no resultado, identificando os wltimos como “pseudo-orientados para a
mestria”.

Resultados obtidos a partir de outros estudos vdo na mesma linha. Quando os
objectivos dos sujeitos sdo avaliados e ndo manipulados experimentalmente, como no
estudo anterior (Bandura e Dweck, 1985 e Leggett e Dweck, 1986), constata-se que, na
condicdo de baixa confianga na capacidade intelectual prépria, a objectivos centrados
no resultado estdo associados padrdes de desisténcia e a objectivos centrados na
aprendizagem estdo associados padrdes de persisténcia, nas condi¢bes de baixa e alta
confianca na capacidade prépria. Embora tais estudos fossem conduzidos no contexto
laboratorial, a adequacdo deste modelo aos contextos naturais de realizacdo é apoiada
pelos resultados dum estudo de Farrell e Dweck (1985): este demonsira como, em
contextos naturais, os objectivos prosseguidos pelos sujeitos criam os diferentes
padrdes de realizagdo. Este tultimo estudo observou ainda a existéncia duma relacgdo
entre os objectivos prosseguidos e a eficdcia da transferéncia de aprendizagem. Nas
aulas de Ciéncias, foi ensinado a sujeitos do 8° ano, num regime de auto-instru¢io, um
principio cientifico extraido dum conjunto de trés principios conceptualmente
relacionados. Os sujeitos foram depois testados no que se refere & capacidade de
generalizagdo dos conhecimentos aprendidos a tarefas envolvendo os dois outros
principios cientificos. Os resultados demonstraram que os sujeitos que adoptaram, na
unidade de ensino objectivos centrados na aprendizagem, em comparagio com os que
adoptaram objectivos centrados no resultado, apresentaram resultados mais elevados
nos testes de transferéncia, (qualquer que seja o resultado objectivo obtido no teste),
manifestaram maior actividade no processo de transferéncia, produzindo mais 50% de
trabalho nos testes de transferéncia mesmo quando ndo conseguiam fazer a

transferéncia de uma regra para as ouiras, e elaboraram mais respostas relacionadas
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com a produgdo de regras, demonstrando assim maior capacidade de aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos a novas situagdes. Este estudo evidenciou assim mais uma
razdo que explica a maior eficicia dos padrdes de realizagio associados aos objectivos de
aprendizagem, ou seja, a relativa facilitagdo dos processos de transferéncia das

aprendizagens.

Os varios estudos que avaliaram directamente os objectivos de realizagido
prosseguidos pelos sujeitos espontaneamente ou apés a manipulagio experimental,
conduziram a conclusdes que permitem afirmar que a prossecugdo de objectivos
centrados no resultado estimula padrdes de comportamento, cogni¢des e emogdes
cujos efeitos sobre a realizagdo sdo negativos e podem, a longo prazo, ter efeitos
nefastos sobre o préprio desenvolvimento da competéncia dos sujeitos, competéncia
essa que, paradoxalmente, tentam evidenciar e preservar a todo o custo. Este efeito a
médio prazo estd ligado, como veremos a seguir, @ maior ou menor riqueza das
experiéncias de aprendizagem do sujeito, determinadas, pelo menos parcialmente, por
op¢Oes pessoais. Pelo confrario, os padrdes de comportamento, cognicdo e emogdo
associados a objectivos de aprendizagem, seriam favordveis ao desenvolvimento das

competéncias dos sujeitos que os adoptam.

1.3. Objectivos de realizagdo e escolha e prossecugdo de tarefas em contextos de

realizagéo

No estudo de 1988, Elliott e Dweck demonstraram experimentalmente como a
prossecugdo de diferentes objectivos de realizagio determina a escolha de 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
pondo & prova competéncias familiares, oferecem garantia quase absoluta de sucesso e
permitem demonstrar, aos outros e a si proprios, elevada capacidade. Ora, essas
tarefas ndo sdo realmente desafiadoras e nio sdo portanto as mais adequadas para a

promogio de novas competéncias e para o desenvolvimento da capacidade. Com
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efeito, as tarefas desafiadoras implicam riscos, possibilidades de errar, ambiguidade e
incerteza quanto aos resultados ou as estratégias a utilizar, associados a possibilidade de
dar mostras de ignorancia e de baixa capacidade: serdo consideradas ameagadoras pelos
sujeitos cenirados no resultado para os quais a protecgdo da imagem pessoal, evitando
juizos negativos de si proprios e procurando juizos positivos, é extremamente
importante. Estes sujeitos, sobretudo se houver baixa confianca na capacidade prépria,
terdo tendéncia em escolher tarefas muito faceis ou muito dificeis, as primeiras porque
0 sucesso estd assim garantido, as segundas porque o fracasso é desculpivel e ndo pode
ser interpretado como sinal de baixa capacidade. Este tipo de tarefas ndo é o mais
adequado para promover a capacidade e pode mesmo destruir a motivagio intrinseca
(Deci e Ryan, 1980) e o interesse resultante da prépria realizagdo. Serd, portanto,
necessiria uma elevada confianca na capacidade prépria para que os sujeitos que
prosseguem objectivos centrados no resultado, se decidam pela escolha de tarefas de
- dificuldade média. Com efeito, a convicgdo de que se possui alta capacidade permite
uma avaliacdo subjectiva das probabilidades de sucesso mais favoravel e uma redugio
sensivel da incerteza quanto aos resultados neste tipo de tarefas que deixam de ser
realmente desafiadoras. Verifica-se a partir dos dados experimentais de Elliott e Dweck
(1988) que esses sujeitos com elevada confianca na capacidade prépria, quando
prosseguem objectivos centrados no resultado, sacrificam oportunidades de
aprendizagem ao enveredar pela escolha de tarefas familiares, faceis dum ponto de
vista subjectivo, onde tém poucas possibilidades de pdr & prova novas competéncias,
para assim proteger a sua imagem de competéncia.

Os objectivos centrados no resultado parecem, portanto, desencadear
mecanismos e estratégias defensivas que podem interferir com o préprio processo de
aprendizagem pela selecqdo sistemética de tarefas pouco desafiadoras. Este fenémeno
nio se manifesta com os sujeitos que prosseguem objectivos centrados na
aprendizagem, pois eles centram-se na aquisi¢do de novas competéncias aceitando os
riscos e ndo se importando com a demonstragdo de ignorincia ou com a manifestacgio
de erros pontuais, interpretados como passos normais no processo de aprendizagem,

susceptiveis de fornecer informacdes tteis quanto as estratégias a adoptar. Centram-se,




no desenvolvimento das competéncias e no interesse intrinseco e instrumental da
tarefa (Dweck, 1986), interesse que os conduz a procurar informages titeis acerca das
suas competéncias actuais, de modo a poder planear estratégias para executar a tarefa,
estabelecendo padrdes adequados de realizagdo (Dweck e Elliott, 1983). Contrariamente
as estratégias defensivas utilizadas pelos sujeitos que prosseguem objectivos centrados
no resultado que podem interferir com o préprio processo de aprendizagem pela
selecgdo sistemadtica de tarefas pouco desafiadoras, as estratégias desenvolvidas pelos
sujeitos que adoptam objectivos centrados na aprendizagem estimulam a escolha de

tarefas desafiadoras e favorecem o desenvolvimento das capacidades (Dweck, 1986).

1.4. Objectivos de realizagdo e interpretagio das situagbes de realizagio

A interpretagdo e o impacto afectivo dos resultados da realizagdo (sucesso vs
fracasso) serdo também diferentes conforme o objectivo de realizagdo dos sujeitos.
Segundo os autores aqueles que prosseguem objectivos centrados no resultado
interpretam geralmente os erros e as dificuldades como evidéncias de baixa capacidade
e fazem atribui¢Ses para o fracasso 2 falta de capacidade. Os que prosseguem objectivos
centrados na aprendizagem interpretam os erros e os obstidculos como fontes de
informacg&o tteis para a prossecu¢io da tarefa, atribuindo-os a factores controlaveis
como a falta de esforco (Elliott e Dweck, 1988; Leggett e Dweck, 1986; Bandura e Dweck,
1985). A forma como os resultados sdo interpretados tem consequéncias diferentes
sobre os afectos experimentados. A satisfagdo com os resultados e os afectos positivos
estdo ligados a capacidade que se pensa ter demonstrado, no caso dos sujeitos que
prosseguem objectivos cenirados no resultado, estando ligada & consciéncia do
desenvolvimento da competéncia proporcional ao esforgo exercido na prossecucio dos
objectivos, no caso dos sujeitos que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem.
Se o esforco tem sempre um papel positivo para esses tltimos, ele pode ser
interpretado de forma negativa pelos sujeitos centrados nos resultados j4 que, a
resultado igual ou em caso de resultado negativo, ao elevado esfor¢o estdo ligadas

atribui¢Bes de baixa capacidade (Nicholls, 1984 a).




A avaliagdo dos resultados em termos de sucesso ou fracasso depende dos padrdes
de exceléncia adoptados pelos sujeitos, que parecem também depender dos objectivos
prosseguidos. Esses padrdes, em caso de objectivos centrados no resultado, parecem ser
dicotomizados em termos de tudo ou nada: o sucesso exige ter atingido
completamente o resultado desejado e o fracasso, quando este resultado ndo for
atingido, é sinal de que nunca mais serd possivel atingi-lo. Os padr&es nos objectivos
centrados na aprendizagem, mais diferenciados, implicam que, mesmo que nio se
tenham atingido totalmente os resultados desejados, hd sempre satisfagdo com o que se
aprendeu enquanto se tentou. Os sujeitos com objectivos de aprendizagem avaliam os
seus resultados em fungio de padrdes de exceléncia pessoais (em fungdo da progressdo
em relacdo aos niveis anteriormente alcangados), enquanto os sujeitos que
prosseguem objectivos centrados no resultado utilizam padrdes de exceléncia
normativos, em funcido de referentes externos. A flexibilidade dos padrdes nos
objectivos centrados na aprendizagem permite um investimento mais satisfatério na
aprendizagem visto proporcionar a experiéncia frequente de sucessos subjectivos (ver
Quadro VII).

Os dois objectivos de realizagdo conduzem logicamente a uma anélise
diferenciada do papel do professor na situagio de realizagio. A imagem do professor
enquanto transmissor da norma externa, censor, juiz pronto a avaliar e a condenar é
mais frequentemente perfilhada pelos sujeitos que adoptam objectivos centrados no
resultado, o que reforca o sentimento de ineficicia e de fracas possibilidades de controle
no processo de aprendizagem. Esta imagem é ainda refor¢ada nos ambientes de
aprendizagem competitivos que promovem os padrdes de exceléncia normativos e a
comparagdo dos resultados com referentes externos, geralmente com outros superiores
aos do préprio. Os sistemas competitivos, em que se acentua a avaliagfio da capacidade
e a comparagdo com 0s outros, promovem assim a adopgdo de objectivos centrados no
resultado e reforcam a imagem do professor enquanto juiz punitivo ou reforcador,
responsavel pela manutencdo da norma externa. Para os sujeitos que prosseguem
objectivos centrados na aprendizagem, pelo contrério, o professor tem maiores

probabilidades de se apresentar como um recurso, um apoio, um guia de um processo
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QuadroVII - Objectivos de realizagdo e suas implicagBes em situages de realizagio

5. Tarefa ideal:

6. O que se procura:

7. Padrdes de avaliagio '

8. Estratégias de sucesso

9. O professor € visto como:

10. Valor do objectivo:

Maximiza a aprendizagem
(tornar-se competente)
Informagdo 4Gtil e adequada

acerca da capacidade pessoal

Pessoais, a longo prazo, flexi-
veis

Enfatizam o esforco

Guia, recurso
“Intrinseco”; valor da compe-

téncia, actividade, progresso.

Objectivos
Centrados na aprendizagem Centrados no resultado
(aumento da competéncia) (jufzosde competéncia)
1. Questdo inicial: Como é que posso realizar a Serei capaz de realizar
tarefa? O que é que irei a tarefa?
aprender? Mostrar-me-ei inteligente?
2. Foco em: Processo Resultado
3. Erros: Naturais, tteis Fracasso
4. Incerteza: Desafiadora Ameacadora

Maximiza a imagem de
competéncia

Informagio pouco 1itil que
maximize a imagem posi-
tiva da capacidade
pessoal

Normativos, imediatos,
rigidos.

Enfatizam a capacidade
actual

Juiz, que recompensa ou pune
"Extrinseco™: valor dos

juizos acerca da capacidade

Adaptado de Dweck e Elliott, 1983

de construgdo, de desenvolvimento da capacidade prépria, ja que estes sujeitos

centrados em padrdes de exceléncia pessoais, demonstram uma maior consciéncia do
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seu papel no processo de aprendizagem para o qual procuram elementos norteadores.
Esta interpretacdo diferenciada da forma como é vivido o processo de ensino-
aprendizagem pode ter consequéncias ao nivel do tipo de estratégias utilizadas pelos
sujeitos no grupo-turma. Segundo autores como Ames € Ames (1984) e Ames e Felker
(1977), as estruturas de organizagdo dos ambientes de aprendizagem do tipo
competitivo parecem promover a adopgdo de objectivos centrados no resultado e
facilitar o desenvolvimento de padrdes de realizacio de desisténcia. E de salientar que

se trata de estruturas mais frequentes no contexto escolar habitual.

Os estudos apresentados permitiram esclarecer certos factores que sustentam a
relagdo entre objectivos de realizagdo e padrdes de realizagdo. De forma suméria,
podemos concluir que os objectivos centrados no resultado focalizam o sujeito em
juizos de competéncia (mostrar-se competente ou evitar mostrar-se incompetente) e
desencadeiam mecanismos cognitivos e afectivos que impedem o investimento na
tarefa e promovem a focalizagio na imagem pessoal de competéncia. Tornam assim o
sujeito vulnerdvel aos fracassos e as dificuldades, levando-o paradoxalmente a
escolher tarefas ndo susceptiveis de promover a capacidade que tanto valorizam. Estes
sujeitos manifestam com maior probabilidade um padrio de realizagio de desisténcia.
Os objectivos centrados na aprendizagem, pelo contririo, focalizam o sujeito no
desenvolvimento da capacidade prépria e na éprendizagem, desencadeando
mecanismos cognitivos e afectivos que o levam a escolher tarefas promotoras do seu
desenvolvimento, onde se encontram desafios, se fazem novas aquisi¢bes e se investe
esforgo. A realizacdo do sujeito ndo é afectada negativamente pelo fracasso ou pelos
obstidculos e o prazer que retira da aprendizagem e do dispéndio de esfor¢o leva-o a
investir ainda mais energia no seu préprio desenvolvimento. Este tipo de sujeito
manifesta com maior probabilidade um padrdo de realizagio de persisténcia (Quadro

Vo).




Quadro VII- Mecanismos cognitivos e afectivos que conduzem & desisténcia e a persisténcia perante as
dificuldades

Objectivos centrados no resultado:

factores de desisténcia

Objectivos centrados na aprendizagem:

factores de persisténcia

1. Perda de confianca na eficicia do
esforgo perante as atribuicBes a falta

de capacidade.

2. Retirada defensiva do esforgo: o esforco confirma
os juizos de baixa capacidade; a regra inversa,
elevado esforgo implica baixa capacidade,
cria conflitos entre os requisitos da tarefa e

0s objectivos.

3. Atengio dividida entre o objectivo (preocupacio
com o resultado) e a tarefa (formulagio de

estratégias e execugdo).

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

desisténcia.

5. Poucas recompensas intrinsecas sdo retiradas
do exercicio de esforgo (ou do progresso no
sentido do elevado esforgo) o que dificulta a

manutengdo do processo.

Confian¢a continua na eficicia do esforgo:

auto-instrugdes que evidenciam a valoriza-
¢do atribuida ao esforgo em vez das atributi-
gOes a baixa capacidade; énfase na utilida-

de do esforco.

Nao hi mecanismos defensivos: o esforgo
é consonante com os requisitos da tarefa e os

objectivos.

Atenc¢io ndo dividida mas intensificada
perante a tarefa, servindo directamente o

objectivo.

Afectos canalizados para a tarefa.

Recompensas intrinsecas continuas, re-
sultantes do confronto com desafios

através do exercicio de esforgo.

Adaptado de Dweck e Leggett, 1988
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O desenvolvimento do conceito de objectivos de realizagdo, apresentados
enquanto factores responsaveis pela adopgdo, em contextos de realizaggio, de diferentes
padrdes de cognicdo-emogdo-comporfamento por sujeitos com capacidade intelectual
real semelhante, esclareceu alguns dos processos psicolégicos subjacentes a esses
padrdes. A andlise desses processos psicolégicos permitiu ainda salientar a importancia
de varidveis motivacionais mediadoras como as estratégias defensivas, a confianca na
capacidade prépria, a ansiedade, a motivagdo intrinseca, que funcionardo como
mediadores cognitivos e afectivos responsiveis pela adopgio de determinados padrdes
de realizagdo. Esta perspectiva parece assim conjugar numa mesma anélise varidveis
globais como os objectivos de realizagdo, que funcionam como activadores gerais do
comportamento de realizagio e varidveis especificas (atribui¢des, ansiedade) que
funcionam como mediadores cognitivos e afectivos resultantes da prossecugdo de
determinado tipo de objectivos. Este modelo que congrega varidveis gerais e especificas
e que se centra nos objectivos pode, segundo os autores, aplicar-se a qualquer dominio
de realizacdo e a qualquer atributo pessoal, tratando-se sempre de valorizar o
julgamento ou avaliagio do atributo em determinado dominio (objectivos centrados
no resultado) ou o desenvolvimento deste mesmo atributo (objectivos centrados na

aprendizagem), (Elliott e Dweck, 1988).

2. Concepgdes pessoais de inteligéncia

2.1. Natureza das concepgdes pessoais de inteligéncia e relagdo com os objectivos de

realizagdo

Permanece contudo uma questdo pertinente neste dominio que diz respeito as
razdes pelas quais uns sujeitos se focalizam em objectivos centrados no resultado
enquanto outros se focalizam em objectivos centrados na aprendizagem. Segundo os
autores, as concepg¢Bes pessoais ou implicitas acerca da natureza da capacidade

intelectual podem ajudar a prever o comportamento dos sujeitos e os objectivos de
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realizagfio prosseguidos por estes em contextos de realizagdo. Apresentam assim um
modelo tedrico centrado em duas concepgdes pessoais de inteligéncia, implicitas e
qualitativamente diferentes. As concepg¢des implicitas constituem crengas 2 volta das
quais se organizam comportamentos, cognigdes e afectos. Uma das concepgbes
denominada estdtica, envolve a crenga de que a inteligéncia é um trago global e
estavel, fixo e incontroldvel: os sujeitos que adoptam esta concepgdo pensam que
possuem uma quantidade especifica e fixa de inteligéncia, que a inteligéncia é
demonstrdvel através da realizagio ou dos resultados que permitem elaborar juizos
acerca da mesma, ou seja, indicar se os sujeitos sdo ou n3o inteligentes. A outra
concepgido, a concepgdo dindmica e desenvolvimental, envolve a crenga de que a
inteligéncia é um conjunto dindmico de competéncias, susceptivel de evolugio
através de esforgos e investimentos pessoais: os sujeitos que adoptam esta concepgao
pensam que a inteligéncia se desenvolve e centram-se mais nesse processo de
desenvolvimento do que na demonstrac¢io de que a possuem, (Quadro IX).

Segundo os autores, essas duas concepgdes favoreceriam a adopgio de diferentes
objectivos de realizagdo. A mesma situacio serd estruturada de forma diferente e o
significado de diferentes varidveis podera ser completamente alterado no quadro de

diferentes concepgGes pessoais de inteligéncia. Com efeito, a concepgio estdtica gera

Quadro IX- Concepgdes pessoais de inteligéncia

Concepgdes Pessoais de Inteligéncia

Diniamica e desenvolvimental Estitica
A inteligéncia é: Um conjunto de competéncias que Uma entidade global, estivel cuja
se desenvolve através do esforgo.  adequabilidade é julgada através

da realizacdo, resultados.
O esforgo é: Um investimento que faz aumen- Um risco que pode revelar baixa

tar a inteligéncia. inteligéncia.

Adaptado de Dweck e Elliott, 1983




uma preocupagdo com a imagem pessoal, com o evitar juizos negativos e procurar
juizos positivos acerca de si préprio, e suscita a adopgdo de estratégias adequadas 2
protecgio desta imagem prépria (prossecugio de objectivos centrados no resultado)
como a escolha de tarefas pouco desafiadoras, quando a opgao é possivel. A concepgdo
dinamica e desenvolvimental gera preocupagdes relacionadas com o dominio da tarefa
e com o aumento da competéncia pela aprendizagem (prossecu¢do de objectivos

centrados na aprendizagem) acompanhado pela escolha de tarefas desafiadoras.

2.1.1. Estudos de validagdo da relacio entre concepgbes pessoais de inteligéncia e

objectivos de realizagdo

A relagiio entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e os objectivos de realizacéo
foi validada através de vérios estudos. Nesses estudos, as concep¢Bes pessoais de
inteligéncia sdo avaliadas através de instrumentos do tipo "papel e lapis". Inicialmente
apresentavam-se aos sujeitos pares de nogdes contrastantes acerca do significado da
inteligéncia. Cada um dos pares transmitia uma componente essencial da concepcio
estitica de inteligéncia vs uma componente essencial da concepgdo dindmica e
desenvolvimental. O grau em que o sujeito concorda com uma ou outra concepgao €
apresentado como indicador da concepcio por ele adoptada (por exemplo: "Podes
aprender coisas novas mas a tua inteligéncia permanece igual” vs "A inteligéncia é
algo que podes desenvolver quanto quiseres”; Dweck e Bempechat, 1983). Este formato
dicotémico foi substituido posteriormente por uma versdo ndo dicotdmica, em que 0
sujeito é confrontado apenas com afirmacdes que espelham a concepcdo estatica de
inteligéncia, porque as afirmag¢Bes que espelham a concepcdo dindmica e
desenvolvimental se revelaram socialmente desejédveis (ver capftulo IV referente aos
instrumentos utilizados neste dominio).

A avaliacgo das concepgdes pessoais de inteligéncia é feita a partir do 5° ano de
escolaridade porque, por volta do fim do 4° ano de escolaridade, os sujeitos percebendo

aspectos das duas concep¢Bes, tendem a focalizar-se numa quando pensam acerca da




inteligéncia.

Num estudo realizado por Bandura e Dweck (1985) com sujeitos no final do 6°
ano de escolaridade, demonstrou-se que os sujeitos com uma concep¢do dinidmica e
desenvolvimental de inteligéncia tinham maiores probabilidades de adoptar
objectivos cenirados na aprendizagem numa tarefa experimental, em comparagio com
0os sujeitos que adoptam uma concepgdo estdtica de inteligéncia. Estes dados
corroboram, alids, os de estudos realizados no contexto da sala de aula (Dweck e
Bempechat, 1983). Além disso, os sujeitos com concepgdo dindmica e
desenvolvimental relatavam maior desapontamento e desilusdo, e ndo satisfagio
pessoal ou alivio, quando os problemas apresentados se mostravam faceis e requeriam
pouco esforgo e sentiam-se mais competentes quando se confrontavam com tarefas
desafiadoras e aprendiam algo de novo. Pelo contrério, os sujeitos com uma
concepgdo estitica de inteligéncia afirmavam sentir-se mais inteligentes e capazes
quando a tarefa permitia a demonstracdo de competéncia, ou seja, se revelava familiar,
facil para si embora dificil para os outros.

Esta relacdo entre concepgdes pessoais de inteligéncia e a escolha de objectivos de
realizagdo, foi explorada por Leggett (1985) numa amostira de alunos do ensino
secundério. Os resultados, apresentados no Quadro X, indicam que as concepgdes de
inteligéncia sdo bons preditores da escolha de objectivos de realizagéo.

Um outro estudo tentou manipular experimentalmente a concepgido pessoal de
inteligéncia de criangas a fim de confirmar a sua relagdo com a escolha de objectivos de
realizagdo. Dweck, Tenney e Dinces (1982) expuseram criangas a uma concepgio estatica
ou dindmica da inteligéncia, transmitida através da narragdo das realizagbes de pessoas
notaveis (Einstein, Helen Keller e o campedo do cubo de Rubik), apés a qual os sujeitos
deviam escolher tarefas ceniradas nos resultados ou centradas na aprendizagem. Os
resultados desta experiéncia demonstraram que as escolhas dos sujeitos reflectiam a
concepgao a que tinham sido expostos: os sujeitos expostos a uma concepgdo dindmica
e desenvolvimental da inteligéncia tinham maior tendéncia para adoptar objectivos
centrados na aprendizagem enquanto aqueles que tinham sido expostos a uma

concepgdo estdtica de inteligéncia adoptavam objectivos centrados no resultado.




Quadro X - Percentagem de sujeitos com diferentes concepgdes de inteligéncia que seleccionam diferentes
objectivos de realizagdo;

Escolha de objectivos
Concepgoes Centrados no Centrados no Centrados na
de resultado resultado aprendizagem
inteligéncia {evitar desafios)  (procurar desafios} (procurar desafios)
C. estdtica (N =22) 50.0 318 18.2
C. dindmica e
desenvolvimental (N = 41) 9.8 293 60.9

Adaptado de Dweck e Leggett, 1988.

Apesar da orienta¢do dos sujeitos para uma concepgdo particular de inteligéncia ser
meramente temporéria neste estudo, os resultados apoiam a relagdo causal existente
entre concep¢des pessoais e a escolha de objectivos de realizagdo. O Quadro XI
sistematiza de forma mais abrangente a relagio entre as concepgdes pessoais de
inteligéncia, os objectivos de realizagio e os padrdes de realizagio.

Dweck, Tenney e Dinces salientam também que factores situacionais podem
afectar a prossecugio de uma ou outra concepgio: por exemplo a pressdo avaliativa
pode enfatizar a prossecucio de uma concepgio estética inteligéncia, enquanto que a
auséncia de pressdes de qualquer ordem permite o aparecimento de diferencas entre os
sujeitos na concepgdo que adoptam para guiar o seu comportamento. Concluem
portanto que a conceptualizagdo das concepg¢bes pessoais de inteligéncia deve incluir
uma integra¢do de ambas as concepgdes (estitica e dindmica e desenvolvimental),
salientando que os mesmos sujeitos podem referir-se em situagdes diferentes a

concepgOes diferentes.




Quadro XI - Concepgdes de inteligéncia, escolha de objectivos de realizagio e tipo de padrdes de

realizagéo
Concepgdes de Confianca Escolha de Padrdes de
inteligéncia na capacidade objectivos realizagdo
propria de realizagdo
Objectivos
Elevada centrados Orientado
no resultado para a Mestria
{obter juizos de
Estdtica competéncia
favordveis)
Baixa (Evitar juizos Orientado
de competéncia para o Fracasso
negativos)
Dindmica e Elevada Objectivos centrados Orientado para
Desenvolvimental o} na aprendizagem a Mestria
Baixa (aumentar a compe-
téncia)

Adaptado de Dweck e Bempechat, 1983

2.2. Aplica¢des do modelo tedrico a outros dominios

Em que medida ¢ modelo elaborado a partir das concepgdes pessoais de
inteligéncia se pode aplicar e generalizar para outros dominios e atributos pessoais?
Serdo as concepgdes estatica vs dindmica duas formas alternativas de conceptualizar
vérios atributos pessoais e ndo apenas aplicdveis ao atributo "inteligéncia"? Podemos

conceptualizar varios atributos (artistico, fisico, moral) como fixos, susceptiveis de
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serem avaliados ou pelo contrario como qualidades dindmicas que podem ser
desenvolvidas através de esforgo e acgdo pessoais? Pesquisas recentes debrugaram-se
sobre estas questdes. Pretendem testar a adequagdo do modelo aos dominios sociais e
morais. Pretendem assim saber se os sujeitos adoptani igualmente concepgbes estaticas
ou dindmicas acerca de atributos sociais ou morais, se essas concepgdes os orientam
para a prossecugdo de diferentes objectivos e quais as consequéncias deste processo para
o comportamento. Finalmente, pretendem verificar se os sujeitos podem adoptar
diferentes concepgGes conforme o dominio ao qual se referem ou se mantém a mesma

concepgio ao longo dos vérios dominios considerados.
2.2.1. Aplicagdo ao dominio social

O modelo, aplicado ac dominio social, encontra-se sistematizado teoricamente
no Quadro XII. S3o identificadas respostas adaptadas e respostas ndo adaptadas as
situagdes sociais que reflectem os objectivos de realizagdo prosseguidos pelos sujeitos
neste dominio que, por sua vez, estdo ligados a diferentes concep¢des pessoais sobre
os atributos no mesmo dominio. Varios estudos permitiram a comprovagido empirica
de tal modelo. Trabalhos realizados por Goetz e Dweck (1980) no dominio social, j&
anteriormente apresentados, permitiram caracterizar diferentes padrdes de realizagdo
numa situagdo de rejeigiio social que confrontava os sujeitos com obstéculos iniciais ¢
fracasso, tendo permitido concluir que os sujeitos com diferentes padrdes de realizagéo
‘no dominio social (de desisténcia vs de persisténcia) adoptavam também diferentes
respostas perante o fracasso. Apesar de nédo haver estudos que evidenciem uma ligacao
directa entre padrbes motivacionais e objectivos de realizagdo no dominio social,
autores como Renshaw e Asher (1983) e Taylor e Asher (1984a, 1984b, 1985) estudaram
a relagdo entre objectivos de realizagdo e o estatuto sociométrico dos sujeitos em
situages soclais. Eles avaliaram os objectivos de realizagio em situagdes sociais,
através da apresentagdo de situacdes hipotéticas de conflito com pares ou através de
questiondrios que apresentavam vdrios objectivos em conflito. Concluem que os

sujeitos de baixo estatuto sociométrico tém maior tendéncia para adoptar objectivos de
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"evitamento" (centrados no resultado), em que as preocupagfes se centram a volta do
evitamenfo de resultados negativos. Os autores referem a necessidade de clarificar a
relagdo entre o estatuto sociométrico e os objectivos de realizagdo ou os padrdes de
realizagdo, para assim conhecer a influéncia destes no comportamento social. O estudo
de Goetz e Dweck (1980) veio precisamente demonstrar que a adopgdo de diferentes
padrdes de realizagdo no contexto social era independente do estatuto sociométrico dos
sujeitos e que mesmo os mais populares podiam adoptar um padrdo de desisténcia,
apds o confronto com o fracasso (rejeigio social), (Fincham e Hokoda, 1987). Concluem
assim que a "popularidade”, que tem sido considerada nos estudos enquanto indicador
de aceitagdo social no grupo de pares e indice global das competéncias de
relacionamento interpessoal possuidas, ndo é suficiente para definir o ajustamento e
integragdo sociais e que é necessirio ter em conta também a capacidade do sujeito para
resolver e ultrapassar problemas, dificuldades e conflitos. A relagdo entre objectivos e
padrdes de realizagio ainda ndo recebeu apoio empirico neste dominio. |

Estudos mais recentes, tentam validar a hip6tese de que as concepgbes pessoais
dos sujeitos acerca dos seus atributos sociais permitem prever a escolha de objectivos
sociais (Olshefsky et al., 1987 e Benenson, 1987). Os autores desenvolveram e aplicaram
questionédrios que avaliam o grau em que o sujeito acredita que atributos como
caracteristicas da sua personalidade, grau de atractividade s&o fixos e incontroldveis vs
flexiveis e susceptiveis de desenvolvimento, tendo concluido que as concepgdes
pessoais adoptadas pelos sujeitos acerca dos atributos sociais (estdtica vs dinfmica)
permitem prever os objectivos prosseguidos em contextos sociais, segundo o modelo
elaborado em contextos académicos: concepgio estatica-objectivos centrados no

resultado e concepgdo dindmica-objectivos centrados na aprendizagem.
2.2.2. Generalizagiio do modelo a qualquer atributo do sujeito ou externo ao sujeito
A aplicagdo deste modelo a varios dominios do desenvolvimento, para além do

intelectual, estd ainda a dar os primeiros passos. Segundo os autores esta pode aplicar-

se a qualquer atributo do sujeito (inteligéncia, desenvolvimento moral, competéncia
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Quadro XII- Modelo da motivagao aplicado ao dominio social

Concepgao Orientagdo Padrdo
de para de
inteligéncia Objectivos Realizagdo
Estédtica: Centrados no Orientado para o
os atributos sdao resultado (o objectivo Fracasso (evitar o risco;
tragos fixos é obter juizos positivos/ baixa persisténcia)

evitar juizos negativos dos

atributos sociais e pessoais)

Dinamica e Centrados na aprendizagem Orientado para a Mestria
Desenvolvimental: {o objectivo € aumentar a (procurar os desafios; ele-
os atributos sdo competéncia social, desenvol-  vada persisténcia).
qualidades flexiveis ver relages).

Adaptado de Dweck e Leggett, 1988

fisica, aparéncia fisica...). Assim, conceptualizar um tra¢o como fixo conduz 2
necessidade de demonstrar a sua qualidade, de provar a sua adequabilidade, enquanto
que a conceptualizagdo do mesmo como qualidade flexivel conduz ao desejo de
desenvolver essa qualidade. As duas concepgdes sdo assim apresentadas pelos autores
como duas formas de conceptualizar o "self". Representardo assim duas formas de
auto-conceito, com fontes diferentes de manufen¢do da auto-estima. Dentro da
concepgdo estatica, o "self" seria conceptualizado como um conjunto de tragos fixos,
susceptiveis de avaliagio e mensuragio. Dentro da concep¢do dindmica e
desenvolvimental, o "self" seria visto como um sistema de qualidades flexiveis,
susceptivel de evolugiio com o tempo e através dos esforgos pessoais. Segundo este
modelo, os diferentes objectivos de realizagdo prosseguidos pelos sujeitos nos varios

dominios seriam formas diferenciadas de manutencio da auto-estima. Assim, as duas
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concepgdes, com os objectivos que lhes sdo associados, constituem dois sistemas do
"self", duas formas de auto-conceito, com diferentes fontes de auto-estima (Dweck e
Leggett, 1988).

O mesmo modelo pode, por exemplo, ser aplicado aoc dominio do
desenvolvimento moral e permitird clarificar as razdes subjacentes aos
comportamentos e ac¢des dos sujeitos no dominio das ac¢bes morais, em qualquer
estddio do desenvolvimento moral. Mais uma vez, o modelo poderd permitir prever
que diferentes teorias ou concepg¢des acerca do desenvolvimento moral (fixo e
incontrolavel ou flexivel e susceptivel de desenvolvimento) estio associadas a
diferentes objectivos de realizagdo no dominio.

O modelo aqui apresentado é também aplicdvel a atributos externos ao préprio
sujeito: caracteristicas das outras pessoas, lugares, coisas, 0 mundo em geral. Deste
modo, uma concepgio estitica determinaria que os atributos externos ao sujeito sZo
imutéveis e fixos e uma concepgio dindmica apresentaria os mesmos atributos como
susceptiveis de desenvolvimento e de promogdo no sentido da melhoria e da maior
eficdcia. O Quadro XIII apresenta este modelo aplicado a qualquer atributo do sujeito
ou externo a este. Erdley e Dweck (1987) estdo actualmente a testar a aplicabilidade do
modelo a atributos externos ao sujeito. Deste modo, prevéem que uma concep¢io
estatica sobre os outros e as coisas possa estar na base dos estere6tipos e preconceitos,
conduzindo mais facilmente a distor¢io de informagdes e & percepgio de auséncia de
mudanga. Uma concepgdo dindmica e desenvolvimental dos aspectos externos e das
pessoas tornara os sujeitos mais sensiveis aos factores situacionais que podem explicar
as acgdes negativas no dominio das relagdes interpessoais. Serao assim mais capazes de
considerar o comportamento dos outros em fungdo do contexto e manifestario mais
facilmente comportamentos de promogdo e facilitagdo do desenvolvimento dos

oufros.
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Quadro XIII- Generalizagdo do modelo para qualquer atributo do sujeito ou externo ao sujeito

Concepgles Objectivos Padrao de comportamento previsto

Estdtica Juizos Comportamento:

(atributos do préprio {0 objectivo é fazer baixa iniciativa e persisténcia

sujeito, das pessoas e juizos positivos ou perante a mudanga

aspectos do mundo sdo negativos dos atributos, Cognigao:

fixos ou incontrolaveis) do préprio, dos outros e dos rigida, pensamento simplificado
aspectos externos) Afecto:

afectos avaliativos,

tais como desprezo.
Dindmica e Desenvolvimento Comportamento:
Desenvolvimental (o objectivo é compre- objectivos orientatados para
(atributos do préprio sujeito, ender e promover 0s a mestria
das pessoas e aspectos do atributos do préprio, Cognicdo:
mundo sdo flexiveis) dos outros e dos aspectds andlise do processo

externos) Afecto:
empatia

Adaptado de Dweck e Leggett, 1988

Conclusdes :

A perspectiva sécio-cognitivo-afectiva da motivacdo aqui desenvolvida resultou
de todo um conjunto de evolugdes tedricas e empiricas que culminaram com a
apresentagdo de um modelo explicativo hipotético, dindmico e integrador, que retine e
alarga conceitos de perspectivas da motivacdo para a realizagdo anteriores. Vejamos

assim de forma sumaéria quais foram os sucessivos passos na construgio de tal modelo
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e de que modo ele se apresenta como um coniributo vélido para o estudo da
motivagdo para a realizacédo:

O primeiro passo no desenvolvimento desta perspectiva foi dado com a
sistematizacdo de dois padries de realizacio, de desisténcia e de persisténcia, que se
manifestam em sujeitos com igual capacidade intelectual, que se distinguem sobretudo
ao nivel dos comportamentos de realizagdo, das cogni¢Ges produzidas, dos afecios
experimentados, no decurso da realizagdo e também nas fases posteriores a esta,
sobretudo apds o fracasso. O estudo da manifestacio dos padrdes foi feito em situagdes
de fracasso e de sucesso. O interesse deste estudo levou a sua aplicagio aos
comportamentos na sala de aula nomeadamente ao nivel das exigéncias de certos
dominios escolares e as diferencas de sexo.

O segundo momento evolutivo na constru¢do do modelo relaciona-se
directamente com a procura de explica¢bes, ao nivel dos processos psicolégicos
subjacentes, para a presenca dos dois padrdes de realizacdo distintos em sujeitos com
capacidade intelectual real semelhante. Os autores apresentam assim um segundo
nivel de andlise que envolve a concepédo de objectivos de realizagdo, que os sujeitos
prosseguem em situagdes de realizacio académica. Apresentam os objectivos,
centrados no resultado ou centrados na aprendizagem que surgem aqui como
aspectos norteadores da realizagio e determinantes dos padrdes de realizagio,
orientando a escolha e prossecugio de tarefas em contextos de realizagdo, a
interpretacdo dos resultados da realizagdo, os padrdes de avaliagdo utilizados e a
interpretagédo difereﬁciada do processo de ensino-aprendizagem. A objectivos de
realizagdo diferentes corresponderiam padrfes de realizacdo distintos, de acorde com a
seguinte relagdo tedrica: padrdo de desisténcia - objectivos centrados no resultado e
padrdo de persisténcia - objectivos centrados na aprendizagem. Esta relagio,
empiricamente comprovada, pode ser mediatizada pela confianga do sujeitc na
capacidade prépria. O conceito de objectivos de realizagdo apresenta-se assim como
uma varidvel integradora, globalizante, reunindo conceitos ou varidveis
motivacionais de ouiras perspectivas.

O terceiro momento no desenvolvimento desta perspectiva centra-se na procura




de explicagdes para o facto dos sujeitos se focalizarem em diferentes objectivos de
realizagdo, através da apresentacdo da nogdo de concepges pessoais ou implicitas
acerca da natureza da capacidade intelectual. E assim apresentado um modelo teérico
centrado em duas concep¢des pessoais de inteligéncia, implicitas e qualitativamente
diferentes: a concepgio estdtica e a concepgido dindmica e desenvolvimental, que
constituem crengas a volta das quais se organizam comportamentos, cognigdes e
emog¢des. A adopgdo de diferentes concep¢des promoveria, segundo os autores, a
escolha e prossecugdo de diferentes objectivos de realizagdo segundo a relagio:
concepc¢io estdtica-objectivos centrados no resultado e concepgio dindmica e
desenvolvimental-objectivos cenirados na aprendizagem. Tal relagio foi validada
empiricamente.

Neste momento 0s autores estdo preocupados em determinar a natureza exacta
das concep¢des pessoais de inteligéneia e estdo a alargar o modelo a outros dominios.
Refira-se contudo que a generalizagdo das concepgdes pessoais ou implicitas para
outros dominios (social, moral, atributos externos ao sujeito), apresentada pelos
autores, estd ainda em estado embriondrio, limitando-se a transpor para esses novos
dominios, sem alteragOes, a conceptualizagio originalmente elaborada no dominio da
realizagdo intelectual. As adapta¢Ses necessérias aos novos dominios em questfo ainda
ndo foram feitas e os autores ndo questionam a relevincia dos diferentes dominios

considerados para a realizagio e desenvolvimento dos sujeitos.




CAPITULO IV
INSTRUMENTOS E SITUACOES EXPERIMENTAIS NA AVALIACAO DAS
CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA




Introdugio

Este capitulo tem como objectivo desenvolver aspectos relacionados com o
tipo de instrumentos e situagOes experimentais de avaliagdo utilizados no contexto da
perspectiva da motivagédo de Dweck e colaboradores.

A perspectiva sdcio-cognitivo-afectiva desenvolvida pelos autores revela-se
particularmente interessante pois representa um avango em relacdio a outras
perspectivas da motivagdo para a realizagdo, ao contemplar simultaneamente o estudo
dos aspectos cognitivos e afectivos subjacentes ao comportamento de realizagdo. Os
avangos metodolégicos ocorridos no dominio da avaliagdo das concep¢Ses pessoais de
inteligéncia revelam o interesse da perspectiva e os seus desenvolvimentos tedricos
recentes. Perante a auséncia de medidas e situagBes experimentais para avaliar as
concepg¢les pessoais de inteligéncia, adaptadas ao contexto portugués, pensamos ser
importante desenvolver um trabalho de revisdo dos instrumentos existentes no
dominio, centrando-nos na avaliagdo das suas qualidades psicométricas e nas
evolugbes metodoldgicas ocorridas. Serdo apresentados detalhadamente os
instrumentos e situagdes experimentais utilizados para avaliar os padrdes de
realizagéo, os objectivos de realizagdo, a confianga na capacidade intelectual prépria e
as concepgdes pessoais de inteligéncia, seguindo assim a evolugdo tedrica ocorrida no
dominio, desde a caracteriza¢io e sistematizagdo de padrdes de realizagio até a
apresentacao da conceptualizagdo centrada nas concep¢des pessoais de inteligéncia,
passando pela defini¢cdo dos objectivos de realizagdo. Esta revisdo permitird conhecer as
principais evolugdes ocorridas no dominio e também eventuais insuficiéncias
metodolégicas, assim como as principais necessidades neste campo. Este
conhecimento permitird ainda concluir pela utilidade da adaptagio ou pela
necessidade da construgdo dum instrumento de avaliagdo das concepgdes pessoais de
inteligéncia para o contexto portugués. |

A anélise dos instrumentos centrar-se-a2 essencialmente nos aspectos

relacionados com a qualidade metodoldgica das medidas utilizadas.
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Comegaremos assim por desenvolver aspectos relacionados com os
instrumentos de avaliagio das atribuicGes, utilizados inicialmente por Dweck et al.
(1973, 1975, 1978, 1980, 1983) para identificar grupos contrastados de sujeitos orientados
para o fracasso e orientados para a mestria, no contexto do modelo reformulado do
“abandono aprendido”. Sera dado particular destaque a um instrumento de avaliagédo
das atribuicdes, o I.LA.R. de Crandall et al. (1965) - Intellectual Achievement
Responsibility Questionnaire. Referir-se-do posteriormente algumas das situagdes de
realizagdo utilizadas para avaliar os padrdes de realizagido dos sujeitos, sobretudo apés
a experimentacdo do fracasso, dando particular destaque a uma situagdo de resolugio
de problemas que permitiu a sistematizagdo dos padrdes de realizagdio em termos de
verbalizagGes, atribui¢des, outras cognicbes, realizagdo e tipo de estratégias utilizadas

apés o fracasso (Dweck, 1978, 1980, 1988).




1. Padrdes de realizagio

1.1. Instrumentos ou medidas das atribui¢des

No dominio de avaliagdo das atribui¢Bes ocorre um fenémeno comum em
alguns dominios em que a produgdo de estudos e investigacSes é abundante. Assim,
muitos estudos que utilizam instrumentos para avaliar atribui¢des e dimensdes
atribucionais partem do pressuposto implicito de que as medidas utilizadas sio
vélidas, apenas e exclusivamente porque sempre foram muito utilizadas. Aquilo que
os instrumentos medem é g priori assimilado ao constructo bésico que se pretende
avaliar, sem a preocupagido de comprovar tal pressuposto: os resultados obtidos com os
instrumentos servem de base para a defini¢gdo dos constructos que sdo supostos
avaliarem. Abundam medidas no dominio das atribui¢cbes mas faltam estudos
preocupados com a avaliagdo das consequéncias da utilizacdo de umas medidas em
defrimento de outras. Parece haver contudo algum consenso quanto s vantagens em
utilizar medidas estruturadas, sobretudo do tipo escala de avaliagdo, para medir as
atribui¢bes causais em oposi¢do a medidas "abertas”, psicometricamente inferiores
(Elig e Frieze, 1979). No entanto, as escalas de atribui¢bes "abertas" sdo tteis quando se
estdo a explorar as causas atribucionais mais frequentes numa populagio ou num

dominio completamente novos, para facilitar a construgio de escalas estruturadas ou

~ ainda para testar a validade de escalas ja existentes (Elig e Frieze, 1979; Bar-tal, Goldberg

e Knaani, 1984).

1.1.1. Medidas gerais das atribui¢bes: medidas "abertas” e medidas estruturadas

Dweck e colaboradores utilizam escalas para avaliar as atribuigdes dos sujeitos
para os sucessos e fracassos quer em tarefas experimentais anteriores, quer em
situagOes hipotéticas, no dominio académico ou social. Algumas dessas medidas sio
"abertas” e consistem em perguntar aos sujeitos as razdes pelas quais obtiveram

determinados resultados nas tarefas realizadas, (sucesso vs fracasso); outras sio
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"fechadas" e pretendem avaliar a adesdo a atribui¢fes especificas, como o esforgo ou a
capacidade, enquanto causas importantes, sobretudo apés o confronto com situagbes de
fracasso. Geralmente, tais medidas "fechadas" sdo utilizadas em conjunto com as
medidas "abertas" de avaliacdo das atribuigbes, ndo parecendo haver qualquer critério
explicito que defina as situagbes em que umas e outras devem ser utilizadas, nem
prioridades temporais na sua utilizaggo.

Se a utilizagdo dos dois tipos de medidas ("abertas” e estruturadas) parece
importante, ela deve ser adaptada aos objectivos dos estudos e consideramos que a
- utilizagdo das medidas "abertas” deveria preceder a utilizacdo das medidas
estruturadas, consideradas mais fiéis e validas. Com efeito, a utilizacio de medidas
"abertas" pode ser particularmente 1til na clarificagdo do tipo de causas para o sucesso
e fracasso, mais apontadas pelos sujeitos em contextos de realizagdo. A classificagdo
posterior que é feita das atribuicGes em fungdo das trés dimensdes causais definidas por
Weiner (1985) - locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade - ndo pode
depender tinica e exclusivamente da percep¢do que o experimentador tem das causas.
Todavia este erro metodolégico é, segundo Weiner (1983 a), frequentemente cometido
neste dominio e relaciona-se com o facto de se aceitar a categorizagdo das causas sem
ter em conta a forma como o préprio sujeito percebe a situacdo. Assim, Weiner afirma
que "a colocagdo de uma causa numa dimensio nao é invariante com o tempo e entre
as pessoas... Como a teoria atribucional lida com a causalidade dos fenémenos, as
interpreta¢des pessoais devem ser tidas em conta” (Weiner, 1979, p. 6). Dweck e
Wortman (1982) salientam também a importidncia de devolver a percepgio das
dimensOes causais 20 sujeifo que percebe. O desrespeito pela interpretagio pessoal que
0 sujeito faz das causas apontadas para a sua realizacdo, pode enviesar as conclusdes,
a0 ter em conta apenas os resultados cognitivamente previsiveis, segundo um
esquema estabelecido a priori pelo investigador, que ndo tem em conta a
“racionalidade” do sujeito que interpreta a situagdo. Parece assim haver uma evolugéo
tedrica nos estudos de Dweck no que se refere a importéncia atribuida & percepgdo das

dimensdes causais apresentada pelos sujeitos, evolugdo que ndo se traduz, contudo, no
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plano metodoldgico: tais estudos utilizam medidas "abertas" ao lado de medidas
estruturadas sem qualquer critério explicito.

A avaliacio das atribui¢des, no contexto da realizagdo académica, faz apelo
tanto a situagBes de fracasso hipotéticas como a situagdes directamente experimentadas
pelos préprios sujeitos. Relativamente as situag¢des hipotéticas, evidenciamos uma
escala de atribuigGes - EAS - (Effort Attributional Scale; Dweck, 1975) - que confronta os
sujeitos com cinco situages de fracasso hipotéticas no dominio da aritmética e pede-
lhes para escolherem entre alternativas de atribuicdo ao esfor¢o e a capacidade. Esta
escala traduz a convicgdo implicita de que as atribuigBes ao esforgo sdo mais favoraveis
em situagOes de realizagdo porque promovem a persisténcia, pois o esforco é
considerado pelo experimentador como interno, instivel e controlavel. Esta
perspectiva foi criticada por Weiner que refere que o esforco dispendido pode ser
percebido pelo sujeito como relativamente estivel. Na mesma linha, Bar-Tal et al.
(1984) referem que os sujeitos classificam o esfor¢o como moderadamente estével e que
tal classificacdo varia em fungdo dos niveis sécio-econdmicos de cada um (para os
sujeitos de nivel sdcio-econémico mais baixo o esforgo é percebido como mais estével).
Os problemas levantados pelos resultados dos programas de treino atribucional, que
enfatizaram a mudanca das atribui¢des perante o fracasso da falta de capacidade para a
falta de esforgo, poderiam ser ligados a este mesmo erro metodolégico.

Relativamente as situa¢des de fracasso previamente experimentadas pelos
sujeitos, sdo utilizadas varias medidas estruturadas, a "roda de atribui¢des" de
Nicholls (1975) ou pequenas escalas. A “"roda" de Nicholls contém quatro discos
interligados, cada um representando um factor causal. Os quatro factores causais
apresentados sdo: "tive sorte" (sorte); “"era facil" (dificuldade da tarefa); "sou bom
nisto” {(competéncia na tarefa); "sou esperto” (capacidade). Cada disco contém trinta e
cinco segmentos iguais e o niimero de segmentos atribuidos a cada factor causal pelo
sujeito revela a importincia atribuida por ele ao factor em causa (de I-pouco

importante a 7-muito importante).
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As medidas que se apresentam sob a forma de pequenas escalas fornecem ao
sujeito vérias atribui¢Oes entre as quais deve escolher, por exemplo, "se te dizem que
ndo realizaste bem, foi porque™

- "Nao te esforgaste o suficiente", (esforgo);

- "O experimentador era muito exigente”, (experimentador);

- "Ndo és bom naquilo”, (competéncia na tarefa);

(estudo de 1978).

Ou ainda:

- "O experimentador ndo foi justo", (experimentador);

- "Nio te esforgaste o suficiente", (esforco);

- "Ndo és bom naquilo”, (competéncia na tarefa);

(estudo de 1976).

De um modo geral, estas medidas estruturadas apresentam as causas
atribucionais tradicionalmente definidas por Weiner (1979), ou seja: esforgo,
capacidade, dificuldade da tarefa, sorte, os outros. Apesar destas medidas revelarem
melhores qualidades psicométricas gerais, como melhores indices globais de validade
e fidelidade, as causas atribucionais utilizadas neste contexto representam apenas 50%
das causas apontadas neste tipo de situagdes (Heckhausen, Schmalt e Schneider, 1985).
As dimensOes causais sdo classificadas pelo préprio experimentador, ndo se tomando
em conta as interpretagdes pessoais dos sujeitos que podem percepcionar as causas de
uma forma diferente. Estes aspectos constituem insuficiéncias metodolégicas e
limitagdes a ter em conta no donﬁnio.

No dominio académico, os autores tiveram ainda a preocupagéo em construir
escalas de atribui¢Ges adaptadas &s dreas especificas de realizagdo, como por exemplo a
area da aritmética. Este facto revela-se importante, ja que, as medidas atribucionais
gerais parecem captar mais dificilmente as mudangas atribucionais ocorridas em areas
especificas (Dweck, 1975). Mantém-se a valorizagdo particular pelos itens das escalas no
que diz respeito as atribui¢Bes para o fracasso ao esforgo e a capacidade. Nesta 4rea, os

autores mantém o pressuposto de que o esfor¢o é uma atribuigdo instavel, susceptivel
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de variar ao longo do tempo e das situagdes, enquanto que a capacidade é considerada
uma causa estavel, nédo susceptivel de variar ao longo do tempo e com as situagdes.

No dominio social, onde foram realizados poucos estudos, sdo utilizadas
escalas de atribuigbes especificas, adaptadas ao contexto. Refira-se o desenvolvimento
de um questiondrio para sujeitos do 42 e 5° anos de escolaridade, focalizado na
avaliacdo das atribuigbes causais para o fracasso (rejeigdo) no dominio social (Goetz e
Dweck, 1980). E uma medida estruturada que utiliza quatro situagSes hipotéticas em
que ocorre rejeigdo social ("alguém que deixa de confiar em ti"; "alguém que tu
encontras pela primeira vez e antipatiza contigo”; "alguém que te evita"; "alguém que
recusa jogar contigo"). Apés a apresentagdo dessas situagbes, os sujeitos indicam o seu
grau de acordo com cinco explicacGes possiveis para a rejeicdo (incompeténcia pessoal,
oufro que rejeita, incompatibilidade com aquele que rejeita, falta de cordpreensﬁo e
factores relacionados com o humor de quem rejeita), avaliando também a importancia
de cada causa para explicar a situagdo de rejeicdio, num continuum de 1 (é esta a razio)
até 10 (nédo é esta a razfo). Mais uma vez o experimentador propde arbitrariamente um

nimero limitado de atribuigdes e as classifica nas dimensdes causais.
1.1.2. Intellectual Achievement Responsibility Questionnaire

A escala no dominio atribucional mais utilizada pelos autores é a escala LAR. -
Intellectual Achievement Responsibility Questionnaire, desenvolvida para criangas e
adolescentes (32 ao 122 ano de escolaridade), (Crandall ef al., 1965). £ considerada uma
escala de locus de controle para criangas que tem como objectivo avaliar as crencas
dos sujeitos na responsabilidade pessoal por seus sucessos e fracassos em situagdes de
realizagdo intelectual e académica. E largamente utilizada para avaliar o constructo
locus de controle em investigacOes que visam sobretudo relacioni-lo com outras
variaveis ou conhecer a sua evolugdo. Refira-se a quase inexisténcia de estudos
preocupados. com a avaliacio das suas qualidades psicométricas , assim como, a
confusdo existente entre a definicdo do constructo a avaliar e os resultados obtidos pela

escala (Orlando Lourengo, 1986). Trata-se duma escala de natureza aditiva, formato
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bipolar e com um sistema de avaliagdo por contagem numérica. Difere de
instrumentos mais antigos pelo facto de se centrar em apenas um dominio de
realizagdo (instrumentos mais antigos continham itens nos dominios afiliativo,
dominio, realizagido e dependéncia), jA que, segundo os autores, ndo ha fundamento
para a consisténcia das atribui¢Ges ao longo das varias dreas de experiéncia. Sendo um
instrumento para criangas, apresenta como agentes externos de influéncia ou controle,
as pessoas que contactam de forma mais directa com a crianga, no dia a dia, ou seja, os
outros significativos (pais, pares, professores).

A escala estd construida de modo a distinguir a responsabilidade pessoal por
acontecimentos positivos da responsabilidade pessoal por acontecimentos negativos, ji
que estas podem desenvolver-se de forma diferente. Para além de um resultado total
relativo & responsabilidade pessoal (interna), obtém-se resultados separados para a
crenga na responsabilidade pessoal por sucessos (IT) e por fracassos (I'). O resultado
total resulta assim da soma de I* com I". A escala compreende 34 itens de escolha
forcada entre duas alternativas. Cada item descreve uma experiéncia de realizagio
positiva ou negativa que poderia ocorrer no dia a dia do sujeito. Seguem-se duas
alternativas de resposta, uma referindo que o evento foi causado pelo sujeito e a outra
referindo que o evento ocorreu devido a acgio de outros externos (Crandall et al.,

1965).

1.1.2.1. Estudos anteriores realizados com a escala

A escala foi utilizada originalmente por Crandall e colaboradores junto de uma
amostra de 923 sujeitos do 3° ao 122 ano de escolaridade, de cinco escolas diferentes. Os
coeficientes de estabilidade (correlacio teste-reteste) para um intervalo de dois meses
para os sujeitos mais novos (3% 42 e 5% anos) foram de 0,69 para a escala total I, de 0,66
para I* e de 0,74 para I'. Estes valores sdo todos significativos para um p< 0,001. Os
coeficientes de estabilidade para 70 sujeitos do 9° ano de escolaridade, a quem foi
administrado o questionédrio dois meses depois, foram de 0,65 para I total, de 0,47 para

It e de 0,69 para I". Mais uma vez os valores foram significativos para p<0,001. Nio se
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encontraram diferengas de sexo. Os valores de I" apresentaram-se como mais estdveis
do que os restantes, levando a pensar que a responsabilidade pessoal pelos eventos
negativos € mais estavel do que a responsabilidade pessoal pelos eventos positivos. Os
valores de I, extremamente baixos para os alunos do 92 ano, colocam diividas quanto
a legitimidade da utilizagdo desta escala. A consisténcia interna da escala foi avaliada
pelo método das duas metades para as escalas It e I". As correlagdes obtidas foram de
0,54 para I* e de 0,57 para I, para os sujeitos mais novos, e de 0,60 para I* e para I,
para os sujeitos mais velhos. Segundo os autores, parece evidente que os itens em cada
subescala sdo heterogéneos e ndo medem portanto um conceito unitirio. Nao houve
contudo preocupagdes em caracterizar as vérias dimenstes do conceito. As duas
subescalas parecem relativamente independentes: assumir responsabilidade pelo
fracasso no dominio da realizagdo escolar parece ser diferente de assumir
responsabilidade pelo sucesso no mesmo dominio. Este resultado pde em causa o uso
do I total que resulta da soma de I* com I" (Crandall et al., 1965).

As relagdes encontradas entre a escala LA.R. e algumas varidveis demogréficas
e intelectuais (sexo, nivel sécio-econémico, inteligéncia, posigdo na fratria, tamanho da
familia, realizagio escolar) apoiam o interesse de avaliar o constructo com esta medida.
Fornecem ainda alguns elementos que permitem avaliar a sua validade de constructo.
No que se refere & varidvel "ano de escolaridade" foram feitas comparagdes de
resultados enire os seguintes anos de escolaridade: 3°/5° ano, 62/82 ano, 82/10° ano e
10°/12® ano e finalmente uma comparagio global entre 0 6° ano e o 122 ano para
observar a progressio dos resultados no decurso de um periodo mais longo. Todas as
andlises foram feitas separadamente e também de forma combinada para os dois sexos.
As diferencas de média revelaram a auséncia de mudangas significativas nos valores
de internalidade global (I global) do 32 para o 5% ano ou do 6° para o 122 ano, para cada
um dos sexos ou para os dois sexos de forma combinada. Contudo, alguns resultados
apresentaram-se significativos: os rapazes demonstraram um decréscimo significativo
nos valores de internalidade positiva (I*) entre o 10° e 0 12° ano (t=2.80, p<0.01), apesar
dos resultados evidenciados em anos de escolaridade anteriores terem apresentado

aumentos graduais embora nio significativos com o ano de escolaridade. As
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explicagdes apontadas por Crandall et al. (1965) para tal decréscimo centram-se, por um
lado, na iminéncia do final da escolaridade que acarreta preocupagdes com a entrada na
Universidade ou no mundo do trabalho e consequentemente maiores incertezas
quanto ao sucesso no futuro e por outro lado, com um aumento de sentimentos de
modéstia, ausentes em idades anteriores, que levaram os rapazes a responder ao
questiondrio como se nio fossem responsiveis pelo seu sucesso intelectual e
académico. No que se refere as raparigas, estas ndo apresentaram aumentos
significativos nos valores de I*, evidenciando no entanto um aumento significativo
nos valores da internalidade negativa (I") do 3° para o 5° ano (t=2.89, p<0.01) e do 6°
para o 12° ano (t=2.18, p<0.05). Ao longo dos vérios anos de escolaridade as raparigas
fornecem mais respostas internas dos dois tipos, I* e I, do que os rapazes (excepto para
I* no 8?2 e 10° anos) o que apoia algumas hipéteses tedricas avangadas por autores no
dominio do desenvolvimento psicossocial nos dois sexos (Crandall ef al., 1965), e
portanto a validade de constructo do instrumento.

No que diz respeito as varidveis "inteligéncia" e "nivel sécio-econémico” de
pertenga, os resultados apontam para a existéncia de relagdes moderadas entre os
valores do I.A.R., os resultados em testes de inteligénceia e o estatuto social, sendo tais
relagdes significativas devido ao elevado contingente das amosiras envolvidas nos
estudos. Apesar dos efeitos das varidveis "inteligéncia" e "nivel sécio-econémico” de
pertenca se revelarem fracos, os estudos de anélise de varincia revelam que a
inteligéncia é a varidvel mais preditiva da internalidade (a tinica para os valores de I
global dos sujeitos mais velhos: F=9.31, p<0.01). Os autores concluem que os valores de
I* e I" podem representar uma propensdo para os sujeitos se envolverem mais ou
menos em comportamentos de realizacdo intelectual, ajudando assim a explicar as
diferencas individuais neste domfnio.

Relativamente as varidveis "posigdo na fratria" e "tamanho da familia”, os
resultados demonstram que os filhos primogénitos nos anos de escolaridade
superiores apresentam valores mais elevados de I global (t=2.15, p<0.05); e se
provenientes de familias pequenas (um a dois filhos), obtém valores mais elevados

néo s6 de I global mas também de I" (t=2.23, p<0.05 para I global e £=2.63, p<0.01 para I').
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O facto dos filhos primogénitos aceitarem mais responsabilidade pessoal do que os
filhos mais novos parece ser apoiado pelas teorias da personalidade em geral e
explicado pela maior responsabilidade que os pais delegam nos filhos mais velhos,
pondo-os frequentemente a tomar conta dos irmdos mais novos. Acontece algo
semelhante com os filhos de familias pequenas em que ha maiores possibilidades de
ser reconhecido como um individuo responsivel pelos seus actos e auténomo.
Segundo Crandall et al. (1965) os resultados encontrados véo no sentido de algumas
conclusdes de estudos realizados no dominio das teorias da personalidade e apoiam a
validade de constructo do instrumento.

Os valores do I.LA.R. foram também correlacionados com duas medidas de
realizacdo escolar (Iowa Test of Basic Skills e as médias globais dos alunos nas vérias
matérias que aqueles testes contemplam: leitura, matemdtica, linguagem), de modo a
estudar a sua validade preditiva. Os valores de I global correlacionaram-se positiva e
significativamente com as duas medidas de realizagdo para o 3%, 4® e 5° anos. Anélises
diferenciadas de I e I em funcio do sexo do sujeito revelaram as seguintes diferengas
significativas: as duas medidas de realizagdo apresentaram correlagbes elevadas e
significativas com It (r=0.40 e 0.50) para as raparigas do 3° e 4° anos e para os rapazes do
5% ano com I (r=0.34 - 0.53). Encontraram-se ainda correlagbes positivas e significativas
(r=0.30 a r=0.20) entre o I global e as médias nos anos de escolaridade superiores. Parece
assim que algumas das relactes evidenciadas apoiam a ideia de que a crenga na
responsabilidade pessoal no dominio académico tem relagdo positiva com a realizagdo
no mesmo dominio, observando-se diferencas nesta relacio nos dois sexos e nos
varios niveis de escolaridade.

Algumas das relagbes encontradas entre as varidveis demogréficas e
intelectuais estudadas e a internalidade contrariamente as expectativas nio se
revelaram significativas (por exemplo, a evolugdo do I global com o "ano de
escolaridade"; "inteligéncia" e internalidade; "nivel sécio-econémico" e internalidade,
etc) o que conduziu os autores a discutir a exigéncia de um maior refinamento da
escala, nomeadamente ao nivel da andlise dos itens, retirando os ndo consistenies a

fim de melhorar a sua consisténcia interna. Apelam ainda & necessidade de relacionar
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os resultados obtidos a partir da escala com varidveis associadas aos comportamentos
de realizagdo tais como persisténcia na tarefa, esforgo, factores motivacionais. No

entanto ndo realizaram tais anilises.
1.1.2.2. Aspectos positivos e negativos da escala

Devido ao carécter aditivo desta escala, qualquer sujeito acaba por obter um
resultado global meramente quantitativo. Torna-se assim dificil perceber o significado
exacto dos resultados, j& que, um mesmo resultado global pode ser obtido de formas
diferentes devido & mistura dos itens I* com I" para a obten¢io de um I global. Refira-
se ainda, como aspecto negativo desta escala, a auséncia de preocupagdes
desenvolvimentais visto utilizar 0 mesmo formato para sujeitos dos 8 aos 17 anos de
idade.

Apesar de ser apresentada pelos seus autores como uma escala de locus de
controle , a escala AR, ao diferenciar as causas apenas em funcido do seu caracter
externo ou interno ao sujeito, é na realidade uma escala atribucional - de locus de
causalidade (Orlando Lourengo, 1986). Refira-se a este propésito a distingio desses dois
conceitos por Weiner, j& assinalada (Weiner, 1985) |

Na nossa perspectiva, as principais dificuldades que se colocam na utilizacio
desta escala para avaliar as atribuicBes que os sujeitos fazem e o papel que atribuem ao
esforgo no contexto de realizagdo relacionam-se, por um lado, com os problemas
evidenciados nas suas qualidades psicométricas (tanto os indices de estabilidade como
0s de consisténcia interna sdio relativamente baixos e os resultados que apoiam a
validade de constructo sdo esporddicos e nio parecem inserir-se num corpo teérico
homégeneo) e por outro lado, com a falta de estudos que questionem o "significado

psicologico” dos resultados nela obtidos.
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1.1.2.3. Utilizagdo da escala nos estudos de Dweck e colaboradores

A escala é largamente usada por Dweck e colaboradores que se servem em
varios estudos dos seus resultados, como critério principal para separar os sujeitos em
dois grupos: orientados para o fracasso e orientados para a mestria, (1973, 1975, 1978,
1980). Segundo os autores, os sujeitos orientados para o fracasso e os sujeitos
orientados para a mestria distinguem-se sobretudo ao nivel da valorizagdo atribuida ao
papel do esforco na produgdo dos resultados, negligenciando-o no caso dos primeiros
sujeitos e enfatizando-o no caso dos segundos. A distingdo é entdo feita sobretudo com
base nas respostas dos sujeitos aos itens que se relacionam com as atribui¢des para o
fracasso & falta de esforgo utilizando apenas a escala de esfor¢o contida no LA.R..
Refira-se, contudo, que os autores conseguiram demonsirar que os sujeitos
classificados nos dois grupos manifestavam padrdes de realizacdo diferentes, apesar de
serem submetidos as mesmas condigbes experimentais. Parece assim que, apesar de
todas as deficiéncias metodoldgicas da escala, ela apresenta-se sensivel as diferencas,
nomeadamente entre sujeitos com padrdes de reélizagio diferentes, servindo de
elemento adicional de diferenciagio dos sujeitos. Os resultados obtidos com a escala
parecem apoiar a validade de constructo da escala de esforgo do I.A.R,, cujas correlagbes
com os valores globais da escala total ndo sdo contudo referidas pelos autores. Os
resultados obtidos pelos sujeitos no LAR. foram também corroborados, em alguns
estudos, pelo tipo de atribui¢des predominantes dos sujeitos para o fracasso (Diener e
Dweck, 1978, 1980). Cite-se a este propédsito o que Diener e Dweck referem sobre a
utilizag8o desta escala nos seus estudos: "Uma vez que as pesquisas ji realizadas
indicaram que uma das diferengas fundamentais entre sujeitos orientados para o
fracasso e sujeitos orientados para a mestria reside na sua tendéncia para,
respectivamente, negligenciar ou enfatizar o papel do esfor¢o na determinagio dos
fracassos, esta énfase relativa foi usada como critério para dividir os sujeitos nos dois
grupos acima referidos. Foi para isso usado o LAR. de Crandall e colaboradores (1965)...
Um conjunto de 10 itens integrado no L.A.R. avalia especificamente as atribui¢des da

crianga para o fracasso a falta de esforco. Os sujeitos foram divididos pela mediana em
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dois grupos: aqueles que obtiveram 7 pontos ou menos nos itens relacionados com o
esforgo foram colocados no grupo orientado para o fracasso; aqueles que obtiveram 8
ou mais pontos nesses mesmos itens foram seleccionados para o grupo orientado para
@ mestria" (Diener e Dweck, 1978, p. 453).

Apesar de Dweck e colaboradores considerarem a escala como sendo capaz de
diferenciar os sujeitos em grupos contrastados quanto 2 realizagfo, referem uma
experiéncia de treino atribucional com o objectivo de promover atribuicdes para o
fracasso a falta de esforqo que ndo produziu quaisquer mudancas nos padroes de
resposta dos sujeitos no LA.R. (Dweck, 1975). Paradoxalmente, uma escala tio sensivel
a padrdes comportamentais e atribucionais diferentes, evidenciados pelos sujeitos,
ndo foi capaz de captar as mudangas ocorridas nos padrdes de atribuicio e resposta ap6s
o treino atribucional. Os autores atribuem esta falta de sensibilidade ao curto periodo
de tempo que mediou entre a aplicagio do treino atribucional e a administracio de
medidas como o L.AR,, para além do facto do treino ter sido aplicado num dominio
restrito, o da realizagio no dominio da matemética (Dweck, 1975). Seria importante ter
verificado esta hipétese explicativa.

Todas estas questdes nos levam a por em causa a saliéncia dada a esta escala na
sua totalidade, pois sabemos que a diferenciagio de padrdes contrastantes de realizacio
se fez exclusivamente a partir da escala de esfor¢o nela incluida. Contudo, o facto da
divisdo prévia dos sujeitos em grupos nio ter determinado o decurso das investigagGes
ndo pGe em causa a validade dos resultados obtidos na investigagio: ambos os grupos
eram submetidos &s mesmas condigBes experimentais, sem que o experimentador
soubesse com que grupo estava a trabalhar. Refira-se a necessidade de medidas
quantitativas mais validas, assim como de medidas de carécter mais qualitativo, para
poder avaliar as diferengas nas atribuicdes e fornecer interpreta¢bes mais tteis e

produtivas.
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1.1.3. Conclusdes

Embora esta escala permita diferenciar dois padrdes de realizac¢do opostos, s6
avalia um aspecto limitado e relativamente "marginal" desses padrdes (a énfase dada
ao esforgo enquanto determinante da realizagdo) cuja mudanga ndo afecta
grandemente os seus resultados. Por outro lado, os dois padrdes de realiza¢do podem
manifestar-se e diferenciar-se a partir de outros aspectos cognitivos e também afectivos
sem que esteja presente esta diferenciacio relativa do papel do esfor¢o na realizagio. O
esforgo, tal como vimos, pode ser interpretado como estavel ou instdvel, controldvel
ou nio, por diferentes sujeitos, ndo sendo a sua avaliagdo num dominio susceptivel de
generalizagdo a outros dominios de realizagdo distintos. E assim avaliado e percebido
de forma diferente por diferentes sujeitos. A utilizagdo do I.A.R. nomeadamente no
que se refere a interpretagio dos resultados da escala de esforgo nele incluida, revela-se
positiva e eficaz na diferenciagio dos padrdes de realizaciio, continuando contudo em
aberto a questfo de saber se é vilida a sua utilizagdo "quase auténoma” em relagido ao
instrumento global, ndo havendo estudos que clarifiquem os valores de correlagdo que
mantém com a escala total (validade de constructo).

E de salientar, contudo, que Dweck e colaboradores ndo utilizam unicamente o
LA.R. para caracterizar e diferenciar os padrdes de realizagdo mas também utilizam
situagdes experimentais variadas que apoiam o seu modelo, dando-lhe maior

consisténcia. A descrigio de tais situa¢Ses serd feita seguidamente.
1.2. SituagOes experimentais
1.2.1. Tipos de tarefas utilizadas
As tarefas experimentais utilizadas pretendem avaliar o padrdo de cognigdo-
emogio-comportamento dos sujeitos quando estes sdo confrontados com o fracasso.

Todas as tarefas incluem problemas soliiveis e problemas insoldveis que permitem

assim comparar os padrdes de realizagdo dos sujeitos quando sdo confrontados com
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sucessos e com fracassos, apresentando estes tltimos um papel particularmente
importante na diferenciagdo dos sujeitos com padrdes de realizagdo de persisténcia ou
de desisténcia. Parte-se do pressuposto teérico de que os sujeitos com um padrdo de
realizacdo de desisténcia manifestam realizagdo debilitada e ndo persistem na tarefa
apds o confronto com o fracasso, apesar de terem apresentado um nivel de realizacgo
normal antes do confronto com aquele. A forma como o fracasso é experimentado
constitui assim um elemento diferenciador dos sujeitos com diferentes padrdes de
realizagio, fazendo o fracasso parte integrante de todas as tarefas.

As vérias tarefas experimentais utilizadas nas situa¢des de realizagio sio:
puzzles, anagramas, tarefas de substituicdo do tipo digito/simbolo, blocos de cubos,
tarefa de indugdo de regras de organizagio légica com material figurativo (cartdes com
simbolos). Tais tarefas sdo consideradas ideais pelos autores porque, para além de
serem sensiveis a influéncia de factores motivacionais, exigem pouco tempo de treino
e t&m um cardcter predominantemente lidico.

O método geral adoptado em todas as situagdes compreende um treino prévio
na tarefa, igual para todos os sujeitos, apés o qual hd experiéncias de sucesso seguidas

de confronto com situactes de fracasso.

1.2.2. Situagdo experimental mais frequente no dominio académico

Uma das tarefas mais usadas no dominio, de utiliza¢do mais recente, é uma
tarefa de resolugéo de problemas através da indugdio de regras de organizagio 16gica,
que inclui material figurativo. Esta tarefa experimental, que iremos descrever com
detalhe, largamente usada por Dweck e colaboradores, permitiu a caracterizagio dos
dois padrBes opostos de realizacio: o padrdo de desisténcia e o padrio de persisténcia
(Diener e Dweck, 1978, 1980). A sua utilizagio teve ainda como objectivo validar a
relagdo entre esses padrdes (de desisténcia vs de persisténcia), os objectivos de
realizagdo (centrados no resultado vs centrados na aprendizagem) e as concepgbes

pessoais de inteligéncia (estdtica vs dindmica e desenvolvimental). Serd dado
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particular destaque a esta tarefa devido a sua importancia no dominio e a sua grande
utilizagdo.

Trata-se de uma situagdo, que confrontando os sujeitos com sucessos e
fracassos sucessivos, permite avaliar as reacgdes comportamentais diferenciadas apoés o
confronto com o fracasso e comparar a realizagio antes e ap6s o fracasso. O fracasso
traduz-se aqui pela incapacidade do sujeito em resolver as tarefas “insoltiveis", apesar
do treino prévio. No decurso da realizagio sdo elicitadas aos sujeitos verbalizacbes
numa tentativa de captar os processos subjacentes A realizagido. O interesse pelas
verbaliza¢des dos sujeitos no decurso da realizagio, denota a preocupagio com o
estudo dos processos cognitivos e afectivos subjacentes ao comportamento de
realizagdo e ndo apenas com a observagio do "comportamento aberto". Passemos 2
caracterizagdo detalhada da situagio experimental.

Trata-se de uma tarefa de resolugio de problemas com material visual
figurativo compreendendo cartdes com figuras geométricas. Estas variam em funcdo
de trés dimensbes que apresentam cada uma duas modalidades visuais: cor (vermelho
ou azul); forma (quadrado ou tridngulo) e simbolo no ceniro de cada figura (ponto ou
estrela). As trés dimensdes sdo associadas mas nio repetidas no mesmo cartio: cada
cartdo apresenta 2 figuras de forma, cor e com simbolo no centro diferentes (ver Fig. 1).
O sujeito deve procurar a solugdo adequada a partir da inferéncia de regras de
ordenagdo espacial dessas dimensdes em séries de cartdes apresentados numa
sequéncia determinada. Por exemplo, um problema compreende um conjunto de
cartdes que sdo apresentados ao sujeito segundo uma determinada sequéncia espacial
(& esquerda ou a direita) em fungio de uma das trés dimensdes associadas. O sujeito
deverd descobrir a dimensdo pertinente (cor, forma ou simbolo central), ou seja,
aquela que permite inferir a regra que preside a sequéncia espacial dos cartdes.

Sdo apresentados quatro cartSes-estimulo ao sujeito, segundo uma ordem
sistemdtica, e a partir da sua observagio, ele tem a funcdo de descobrir qual a
dimensdo (cor, forma ou simbolo) que rege a sequéncia e, a partir dela, ordenar os
outros 12 cartdes da série. Ha apenas uma solugdo correcta para cada conjunto de

cartdes - cor, forma ou simbolo interior. Os cariSes sdo dispostos de tal modo que a




dimensdo que o sujeito est4 a testar para encontrar a soluéz‘io correcta pode ser inferida
sem ambiguidade a partir das escolhas que faz. Por exemplo, se o sujeito est4 a testar a
dimens&o "cor" a partir da Fig. 1, devera dispor os outros cartdes segundo a sequéncia:
direita, direita, direita, esquerda, tal como se pode ver nesta figura. O sujeito devers
assim atender a uma das dimensSes de cada vez e ter em conta a sua disposicio
espacial (esquerda ou direita) ao longo da sequéncia de cartSes. Se o sujeito acerta no 12
problema (problema de sucesso), é-lhe apresentado de imediato o segundo. Contudo,
se falha, o experimentador ajuda-o fornecendo-lhe sugestdes. A partir do 3¢ problema
de sucesso deixa de haver orientagdes por parte do experimentador {0 experimentador
diz: "a partir de agora deixo de te dizer sistematicamente se os problemas estio certos
ou errados. N&o deixes que isto te perturbe e faz o melhor que puderes").. Nas
instrugdes transmite-se ao sujeito a ideia de que quando o experimentador nio fornece

qualquer orientagdo isto n#o significa que a resposta esteja certa ou errada.

Fig. 1. Exemplo de 4 cartGes-estimulo que permitem a verificagio de uma hipétese
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Em cada exercicio, sdo apresentados a cada sujeito oito problemas de sucesso
(que o confrontam apenas com sucessos) e quatro problemas que confrontam o sujeito
apenas com fracasso, havendo em alguns estudos a apresentacio de apenas sete
problemas, sendo quatro de sucesso e trés de fracasso (Elliott e Dweck, 1988). Os quatro
problemas de fracasso, apresentados no fim, sio semelhantes aos anteriores, mas sdo
insoltiveis em termos absolutos ou insoltdveis no perfodo de tempo concedido para a
sua realizagdo, sem que os sujeitos tenham consciéncia desta caracteristica. Em
algumas das experiéncias realizadas, pede-se ao sujeito para verbalizar alto aquilo em
que estd a pensar, a partir do pentiltimo problema de sucesso (72 ou 3¢ problema
conforme a extensdo das séries). O experimentador analisa a realizagio do sujeito antes
e apds a introducdo dos problemas de fracasso, assim como o tipo e qualidade das
verbalizagGes produzidas.

A situacdo experimental, treinada previamente junto de cada sujeito durante
os dois primeiros problemas de sucesso, cria uma situagio de igualdade para todos os
sujeitos: todos t&m a possibilidade de aprender a tarefa antes de serem confrontados
com o fracasso e o experimentador avalia o grau de eficicia da aprendizagem para
garantir que os sujeitos dominam igualmente a tarefa. Com efeito, o facto da situaco
implicar a testagem de trés dimensdes pode fazer apelo a factores relacionados com a
capacidade de retengdo das dimensdes e a verificagio de sequéncias isolando e testando
uma dimensédo de cada vez. Sabemos que a capacidade de "testagem sistem4tica”, com
o isolamento de um factor e a manutengio de outros constantes, que caracteriza o
método experimental, s6 surge no periodo operatério formal do desenvolvimento
cognitivo, definido por Piaget. Os sujeitos submetidos A experiéncia situam-se
provavelmente no periode operatério concreto do desenvolvimento cognitivo.
Contudo, o treino prévi-o intensivo a que todos sdo submetidos, com repetigio
frequente das trés dimensoes a considerar e com as sugestdes e orientacdes fornecidas
pelo experimentador permite ultrapassar os problemas acima referidos, situando todos
os sujeitos no mesmo ponto de partida. As diferengas subsequentes s6 poderdo, deste

modo, ser explicadas fazendo apelo a factores motivacionais.
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A tarefa parece ser suficientemente ambigua e de grau de dificuldade
intermédio de modo a dissipar suspeitas quanto 2 sua insolubilidade e de modo a
permitir a obtengdo de informagbes acerca dos sujeitos, das suas estratégias de
resolucdo dos problemas, das suas verbaliza¢des. Parece ainda ter uma dimenszo lidica
(introduzida como "uma tarefa para sujeitos da tua idade"), e nio se assemelha as
tarefas escolares, ndo fazendo apelo a conhecimentos anteriores nem exigindo um
periodo de treino muito extenso.

Garante-se que todos os sujeitos saiam da situagdo a pensar que realizaram
bem, transmitindo-lhes a ideia de que estiveram a realizar problemas adequados a
sujeitos mais velhos, devido 2 boa realizagdo que evidenciaram logo desde o inicio.

Os resultados de certos estudos empiricos que utilizaram a situacio
experimental apoiam a sua utilidade para diferenciar os sujeitos em func¢fio dos
padrOes de realizagdo (de desisténcia vs de persisténcia), ap6s o confronto com o
fracasso. Permitiram também validar a relacio entre os padrdes de realizacido, os
objectivos de realizagdo e as concepgbes pessoais de inteligéncia (eles préprios

avaliados por instrumentos, que iremos desenvolver em seguida).

1.2.3. SituagBes experimentais utilizadas no dominio social

Neste dominio é também utilizada uma situagdo experimental, adaptada ao
contexto social. Trata-se de uma situagdo em que se solicita aos sujeitos a tarefa de
recrutar um correspondente através do envio de uma mensagem oral destinada a
persuadir o outro a aceitar ser seu correspondente. A primeira mensagem produzida
pelos sujeitos é sempre seguida de uma recusa da parte do potencial correspondente
(rejeicdo social/fracasso), sendo dada uma nova oportunidade ao sujeito de produzir
uma segunda mensagem. Pretende-se assim avaliar o padrio comportamental dos
sujeitos ap6s o confronto com o fracasso numa situagio de caracter social, através da
anélise e comparagio das duas mensagens produzidas (antes e apés o fracasso). Apesar

de ndo existir treino prévio é avaliada, através de uma entrevista, a motivagido dos
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sujeitos para a tarefa e a importincia que atribuem & situagdo de recrutamento de um

correspondente.

2. Objectivos de realizagio

Serdo referidos brevemente outros instrumentos utilizados para avaliar
algumas das varidveis mediadoras da relagdo entre concepgdes pessoais de inteligéncia
e padrdes de realizagiio. Essas varidveis sdo os objectivos de realizagdo e a confianga na

capacidade intelectual prépria.
2.1. Formas de avaliagdo dos objectivos de realizagdo
2.1.1. Caracterizagio dos objectivos de realizacio

Como foi previamente explicitado os objectivos de realizagdo constituem-se
enquanto "constructos organizadores" das cognic¢des, afectos e comportamentos.
Funcionam como esquemas ou "organizadores gerais” em fun¢do dos quais os sujeitos
interpretam e compreendem as situagdes de realizacdo (Elliott e Dweck, 1988). Os
autores propdem a existéncia de dois objectivos principais em contextos de realizagdo:
(1) "objectivos centrados no resultado” - nos quais os sujeitos tentam obter juizos
positivos acerca da sua competéncia e evitar juizos negativos da mesma, e (2)
"objectivos centrados na aprendizagem" - nos quais os sujeitos tentam melhorar a sua
competéncia e dominar as situagbes. O foco em diferentes objectivos promove a
orientagiio para diferentes padrdes de comportamento em situa¢Bes de realizagéo.
Elliott e Dweck (1988) manipularam experimentalmente a orientagdo para objectivos
centrados no resultado e centrados na aprendizagem e validaram a relagéo
objectivos/padrdes: objectivos centrados no resultado - padrdo de realizagdo de
desisténcia e objectivos centrados na aprendizagem - padrdo de realizacdo de

persisténcia.
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- 2.1.2. Medidas utilizadas para avaliar os objectivos

As medidas de avaliagdo usadas compreendem a escolha "forcada" de tarefas
com caracteristicas especificas. Assim, sdo apresentadas aos sujeitos tarefas que tém
implicagbes diferentes para a realizagdo e para o sucesso ou fracasso e cuja escolha
reflecte a prossecugio de diferentes objectivos (centrados no resultado vs centrados na
aprendizagem). Uma das medidas apresentadas inclui quatro alternativas que
correspondem a diferentes tarefas possiveis. Ndo se trata de uma escala mas sim de um
exercicio de avaliacdo dos objectivos que exige a escolha duma tarefa entre vérias
alternativas. Sdo apresentadas frases introdutérias que descrevem as tarefas que o
sujeito gostaria de realizar e que representam os dois tipos de objectivos: "tarefas que
ndo fossem muito dificeis para assim ndo ter muitas erradas" - objectivo centrado no
resultado facil; "tarefas com as quais eu pudesse aprender alguma coisa, apesar de
poderem ser dificeis e de eu vir a errar bastantes” - objectivo centrado na
aprendizagem; "tarefas bastante faceis para que eu realize bem" - objectivo centrado no
resultado facil; "tarefas suficientemente dificeis para que eu pudesse demonstrar a
minha capacidade" - objectivo centrado no resultado desafiador; (ver Anexo I). As
alternativas apresentadas t8m em conta a probabilidade de ocorréncia de um
enviesamento no sentido de escolhas socialmente desejaveis, j& que, trés delas
representam objectivos centrados no resultado (dois féceis e um desafiador) e apenas
uma representa um objectivo centrado na aprendizagem considerado, segundo os
autores, mais susceptivel de originar escolhas desejiveis socialmente. Assim a
apresentagio de mais instrugdes representativas de objectivos centrados no resultado,
exige dos sujeitos que prosseguem objectivos centrados na aprendizagem que
discordem livremente com aqueles, 0 que permitiria ultrapassar o referido viés.

Este tipo de medida revela-se mais eficaz quando aplicado numa situagido em
que se exige aos sujeitos a escolha de tarefas reais. Assim, antes de serem apresentadas
aos sujeitos as tarefas que vio realizar, é-lhes solicitada a escolha do tipo de tarefa que

querem fazer, usando para isso esta medida. Isto permite verificar se os sujeitos que
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escolhem diferentes objectivos manifestam igualmente padrdes diferenciados de
realizagdo na situagdo experimental.

Este tipo de medida tem a vantagem de ser adequada para qualquer dominio da
realizagdo (dominio social, por exemplo). Refira-se, contudo, que as medidas
utilizadas se centram em situagdes de laboratério, ndo havendo estudos que explorem
a prossecugdo e avaliagio dos objectivos em contextos naturais. £ necessério pois

investir metodologicamente neste dominio.
2.2. Formas de avaliagio da confianga na capacidade intelectual prépria
2.2.1. A confianca como varidvel mediadora

Segundo Dweck e colaboradores a confianga na capacidade intelectual prépria é
uma varidvel mediadora importante na manifestagdo de padrdes de realizagdo (de
desisténcia vs de persisténcia). Estudos realizados confirmam a importincia desta
varidvel que pode orientar os sujeitos para diferentes padrdes de realizagio, sobretudo
quando eles adoptam uma concepgido estitica de inteligéncia e prosseguem objectivos
cenirados no resultado (Bandura e Dweck, 1985; Elliott e Dweck, 1988). Esta varidvel
parece ser particularmente relevante nesta situagdo, conduzindo a dois padroes
opostos de comportamenlo dependenies do nivel de confianga dos sujeitos na sua
capacidade - padrdo de persisténcia em caso de elevada confianga e padrio de

desisténcia em caso de baixa confianga (ver cap. IIl).
2.2.2. Instrumentos de avaliacdo da varidvel

Para avaliar a varidvel "confianga", os autores utilizam questionérios que
compreendem dois formatos. Um dos formatos destina-se & administragio individual
e o outro a administragdo colectiva. Ambos os formatos apresentam quatro pares de
afirmagdes e em cada par o sujeito deve escolher apenas uma afirmagfo. As duas

afirmagBes apresentadas em alternativa reflectem respectivamente elevada confianga e
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baixa confianga na capacidade intelectual geral. Apés a escolha da afirmagio que
reflecte melhor o seu grau de acordo, os sujeitos sdo solicitados a demonstrar, numa
escala de trés pontos, o grau em que consideram a afirmagido verdadeira. No formato
que corresponde a administra¢do individual, as duas afirmagdes sdo apresentadas nos
extremos de uma escala de seis pontos, que varia entre "totalmente verdadeira” e
“totalmente verdadeira” de novo, passando por "moderadamente verdadeira" (ver
Anexo 2). Este formato pode revelar-se por vezes confuso para os mais novos sendo
necessario clarificar o facto de se ter de escolher em primeiro lugar uma e apenas uma
afirmagdo, avaliando depois o grau em que a consideram verdadeira (totalmente
verdadeira; verdadeira; pouco verdadeira). O formato utilizado na administragio
colectiva apresenta em primeiro lugar as duas afirmagdes, devendo o sujeito escolher
aquela que considera mais verdadeira. Apds a escolha surge uma escala de trés pontos
na qual o sujeito avalia o grau em que a afirmagido escolhida anteriormente é
verdadeira (ver Anexo 3). Este formato exige menos explica¢des verbais mas revela-se
mais dificil de cotar e os sujeitos por vezes esquecem-se de escolher a afirmagdo e de a
avaliar posteriormente na escala de trés pontos. Ndo existem estudos centrados na
exploracdo das qualidades psicométricas destas escalas, embora os estudos empiricos
que as utilizaram tenham confirmado as hipéteses teéricas previamente estabelecidas,

(validade de constructo).

3. Concepgdes pessoais de inteligéneia

Desenvolveremos em seguida de forma detalhada o instrumento utilizado
actualmente por Dweck e Henderson (1987) para avaliar as concepg¢des pessoais de
inteligénceia (estdtica ws dindmica e desenvolvimental), salientando as evolugdes
sofridas pelo instrumento e as suas vantagens. O desenvolvimento de aspectos
detalhados deste instrumento justificard a op¢do de adaptagdo ou construgdo dum
instrumento para avaliar as concepgbes pessoais de inteligéncia cujos vérios passos

constituirdo o capitulo V.
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Salientaremos finalmente o esforco actual existente neste campo para aplicar
esta perspectiva da motivagdo a outros dominios que ndo apenas o da realizacdo
cognitiva, nomeadamente o dominio social, e os instrumentos desenvolvidos neste

contexto {(Goetz e Dweck, 1980).
3.1. Instrumentos de avaliacio das concepgdes pessoais de inteligéncia

A defini¢do de concepgbes pessoais de inteligéncia (estitica e dinimica e
desenvolvimental) surge como o iltimo estidio na pesquisa no dominio, com o
estabelecimento de ligagBes tedricas e empiricas entre os padrdes de realizacdo, os
objectivos de realizacio e as concepgGes pessoais de inteligéncia. Devido 2 importancia
desta varidvel que representa o expoente méximo de todo um trabalho de exploraggo
conceptual e empirica, os autores preocuparam-se em desenvolver um instrumento
de avaliacdo com boas qualidades psicométiricas, focalizando-se no seu
aperfeicoamento. E assim que, contrariamente ao que se passa com outras medidas
utilizadas no dominio, j4 aqui discutidas, distinguem-se no contexto de avaliacdo das

concepgdes pessoais de inteligéncia evolugdes metodolégicas importantes.
3.2. Evolugdo das medidas neste dominio

Assim, Dweck e colaboradores desenvolveram um importante trabalho no
dominio da avaliagdo das concepgbes pessoais de inteligéncia e as medidas
apresentadas para avaliar esta varidvel tém evoluido com o tempo. Inicialmente
utilizaram uma escala que apresentava pares de nogbes contrastantes acerca do
significado da inteligéncia (Bandura e Dweck, 1985; Leggett, 1985). Este formato
dicotémico confrontava os sujeitos com duas nogdes contrastantes acerca da
inteligéncia, uma que a define como uma qualidade estética (concepgio estitica) e a
ouira que a apresenta como susceptivel de desenvolvimento (concepgio dinamica e
desenvolvimental da inteligéncia), como por exemplo: "Podes aprender coisas novas,

mas a tua inteligéncia permanece igual” vs "A inteligéncia é algo que podes aumentar
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quanto quiseres” (Dweck e Bempechat, 1983), sendo-lhes pedido para escolher a
afirmag&o que lhes parecia mais verdadeira. Pesquisas realizadas com este instrumento
revelaram que os sujeitos, & medida que progrediam na realizacio do questionério,
tinham tendéncia para escolher afirmag¢des mais relacionadas com a concepgio
dindmica e desenvolvimental. Isto poderia indicar que as escolhas relacionadas com a
concepgdo dindmica e desenvolvimental se revelaram desejdveis socialmente.

Na tentativa de ultrapassar este viés, os autores desenvolveram um novo
formato que confronta os sujeitos com afirmagdes relacionadas apenas com a
concepgdo estatica de inteligéncia. No formato actual sdo apresentadas aos sujeitos trés
afirmagOes relacionadas com a concepcio estitica e eles tém que indicar o seu grau de
acordo numa escala de seis pontos (de discordo totalmente até concordo totalmente).
Deste modo, os sujeitos podem concordar em maior ou menor grau com cada
afirmagdo e aqueles que adoptam uma concep¢io dindmica e desenvolvimental de
inteligéncia deveriam discordar com as afirmagdes (por exemplo: "A tua inteligéncia é
algo que ndo podes mudar muito”). Com esta nova apresentacio, nio se observou
qualquer evolugio do tipo de escolhas no decurso da realizagio do questionério.

A pontuagio atribuida as escolhas nesta nova versdo do instrumento varia
entre 1 e 6 (ver Anexo 4). Assim, os sujeitos com uma concepcio estitica de
inteligéncia sdo aqueles que indicam maior concordincia com os itens e obtém
pontuacdes meédias entre 1 e 3 pontos. Os sujeitos com uma concepgio dindmica e
desenvolvimental sdo aqueles cujas escolhas revelam desacordo e que obtém
pontuagdes médias entre 4 e 6 pontos. Como nfo ¢ ainda clara a forma de dassificar
quem simultaneamente concorda e discorda com as afirmagdes relacionadas com a
concepgdo estafica de inteligéncia, os sujeitos que obtém valores médios entre 3 e 4
pontos sdo excluidos das andlises, formando-se assim grupos contrastados. Os autores
tomam ainda precaugdes particulares para assegurar que os sujeitos percebam que
podem discordar livremente com as frases, sobretudo porque tém realizado estudos
com criangas. Para tal, incluem itens de treino, anteriores & administracio do
instrumento, centrados em temas alheios s concepgBes pessoais de inteligéncia, de

modo a demonstrar as criangas a legitimidade de discordar com os itens.
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3.3. Evidéncias empiricas

O instrumento desenvolvido foi utilizado em estudos de Bandura e Dweck
(1981), em que se pretendia validar a relagio entre concep¢des pessoais de inteligéncia -
objectivos de realizagdo - padrdes de realizagdo. Assim, antes de serem submetidos 2
situagdo experimental (adoptada por Diener e Dweck, 1978, 1980) destinada a avaliar os
padrdes de realizagdo, as concepgdes pessoais de inteligéncia dos sujeitos foram
avaliadas através do novo instrumento. Foram ainda avaliados os objectivos de
realizagio e as expectativas em relagdo aos resultados. Deste modo concluiu-se que,
apesar de todos os sujeitos terem sido submetidos a mesma situagdo experimental, os
sujeitos com diferentes concepgdes pessoais de inteligéncia estruturaram a situacio de
modo diferente. Os objectivos centrados na aprendizagem foram sobretudo adoptados
por sujeitos com uma concepgdo dindmica e desenvolvimental de inteligéncia e os
objectivos centrados no resultado foram preferencialmente adoptados por sujeitos com
uma concepgio estatica de inteligéncia. Esta relacdo foi replicada com amostras mais
amplas de alunos no inicio do ensino secundério. Estes estudos permitiram evidenciar
a validade do instrumento para avaliar as concepgdes pessoais de inteligéncia e a sua
capacidade para diferenciar os sujeitos. |

Pesquisas recentes realizadas com o ultimo formato deste inslrumenlo,
indicam tratar-se de um método eficaz de avaliagdo das concepgbes pessoais de
inteligéncia, tendo-se conseguido obter distribui¢des de valores bimodais o que prova
que o instrumento se revela capaz de discriminar os sujeitos quanto a varidvel
(Henderson, Cain e Dweck, 1987; Henderson e Dweck, 1988). Verifica-se o
desenvolvimento actual de medidas de avaliagdo das concep¢Bes pessoais, aplicadas a
ouiros dominios como o social (avaliagdo das teorias pessoais dos sujeitos acerca da
personalidade). A existéncia destas evolugdes metodol6gicas reflecte a vitalidade

tedrica e empirica existentes no dominio.
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Conclusdes

Tal como em outras perspectivas de investigagio da motivacio para a
realizacdo, como por exemplo a perspectiva atribucional, tem havido no contexto da
perspectiva aqui apresentada alguns problemas relacionados com a qualidade
psicométrica dos instrumentos utilizados. H4 assim todo um legado de insuficiéncias
metodolSgicas que ndo tem sido amplamente investigado, sobretudo no que se refere
aos instrumentos usados para identificar os sujeitos com padrdes diferentes de
realizacdo (de desisténcia vs de persisténcia). Contudo, algumas evolugdes
metodoldgicas recentes nos instrumentos relacionados com a avaliacio das concepgoes
pessoais de inteligéncia foram observadas, apesar de permanecer uma certa falta de
preocupacgdo com a sua fidelidade.

No que se refere aos instrumentos para avaliar as atribuicdes, estes revelam
qualidades psicométricas deficientes, aliis caracteristica do conjunto de instrumentos
existentes no dominio. Assim, as causas possiveis para a realizacio, sugeridas nos
instrumentos, sdo limitadas e limitativas e sdo classificadas nas dimensdes causais
pelo préprio experimentador, ndo tendo em conta a importancia da percepgdo pessoal
do sujeito nesta situagio. Apesar das vantagens, largamente evidenciadas em estudos
relacionados com medidas atribucionais, em utilizar medidas estruturadas em
oposicio a medidas “abertas”, urge melhorar estas medidas alargando o leque das
causas possiveis e permitindo ao sujeito classificar ele proprio as atribui¢des para a sua
realizacdo nas dimensdes causais (locus, estabilidade e controlabilidade).

As qualidades psicométricas duma das medidas de atribui¢des mais usada no
dominio, oI.A.R. (Crandall et al., 1965), apresentadas num ntmero reduzido de
estudos, questionam o "significado psicolégico” dos resultados nela obtidos. Além
destas desvantagens, a escala s6 testa uma dimensdo das atribuices, o locus de
causalidade, e Dweck e colaboradores utilizam-na como instrumento de diferenciacéo
de padr3es de realizacdo opostos, baseando-se sobre um aspecto ainda mais limitado da
escala: o grau de importancia atribuido ao papel do esfor¢o na realizacio. Assim,

valorizam quase exclusivamente a interpretacio dos resultados obtidos numa escala de
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esforgo (E.A.S.) com dez itens. Esta escala tem-se revelado capaz de diferenciar sujeitos
com diferentes padrdes de realizagfo, ndo havendo contudo estudos que evidenciem a
sua validade de constructo e consequentemente a pertinéncia da sua utilizagdo
independente. Por outro lado, a importancia do esforgo, enquanto causa fundamental
na diferenciagdo dos padrdes, ndo parece questionada, apesar das investiga¢des actuais
evidenciarem a forma diferente como os sujeitos interpretam esta causa e a sifuam em
termos de dimensdes causais, atribuindo-lhe eventualmente um papel diferente em
dominios distintos. Ficam assim em aberto algumas questdes de caricter metodolégico
que exigem reflexdo e aconselham uma certa prudéncia na utilizagio isolada desta
medida. Isto ndo pde em causa, contudo, o interesse da sua utilizagio em conjungdo
com outras medidas, de cariz eventualmente diferente. Alids, Dweck e colaboradores
tiveram o cuidado de a utilizar conjuntamente com vérias situagbes experimentais e
instrumentos especificos.

Uma das situagdes experimentais utilizada em larga escala pelos autores (ver
1.2.2.) revelou-se capaz de discriminar os sujeitos mais novos quanto aos padrdes de
realizagdo, sobretudo apds o confronto com o fracasso. Permitiu também a validagéo
do modelo tedrico que relaciona determinados padroes de realizagdo com objectivos de
realizacio e concepgles pessoais de inteligéneia. Contudo, se é perfeitamente adaptada
para uma faixa etaria compreendida entre os 10 e os 12 anos de idade, devido a sua
relativa simplicidade, a sua capacidade de aplicagdo a sujeitos mais velhos deve ser
verificada, sobretudo se se pretende observar o desenvolvimento das concepgOes
pessoais de inteligéncia durante o periodo da adolescéncia. Seria ainda necessirio
testar a adequabilidade desta situagdo experimental antes de iniciar o estudo noutros
contextos culturais (Portugal, por exemplo). Embora se possa admitir que o material
figurativo em si, seja independente da cultura, ndo estd fora de questdo que as
competéncias necesséarias para a sua realiza¢do tenham desenvolvimentos diferentes
em culturas diferentes.

Os instrumentos utilizados para avaliar os objectivos de realizagdo revelam
ainda um reduzido desenvolvimento, havendo apenas a apresentagdo de instrugbes

que espelham diferentes objectivos aplicados & escolha de tarefas hipotéticas ou reais
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em contexto laboratorial. Os autores tentam ultrapassar o viés da desejabilidade social
ao apresentar trés objectivos cenfrados no resultado e apenas um centrado na
aprendizagem, ndo parecendo haver contudo provas empiricas da eficdcia desta
estratégia. Torna-se necessario realizar estudos de validaciio do instrumento existente e
construir instrumentos de avaliagiio directa dos objectivos em situagdes naturais.

A variével confianca na capacidade intelectual prépria é avaliada através de
um instrumento com dois tipos de administragdo: individual e colectiva. Ndo existem
estudos centrados na avaliagio das qualidades psicométricas destes instrumentos pelo
que seria Gtil investir neste dominio. Refira-se contudo que os estudos empiricos que
utilizaram as medidas existentes confirmaram as hip6teses teéricas previamente
apresentadas, apoiando assim a sua validade de constructo.

Os instrumentos para avaliar as concepcdes pessoais de inteligéncia tém
sofrido evolugdes metodolégicas importantes. Contudo e apesar do novo instrumento
se revelar mais satisfatério do que o anterior, engloba apenas trés itens o que aumenta
a importéncia relativa da variincia "erro” e dirige-se exclusivamente a pré-
adolescentes (10 - 12 anos de idade). H4 assim a necessidade de fazer estudos para
evidenciar as qualidades psicométricas do instrumento, para assim tornar possivel o
estudo do desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia durante o periodo
da adolescéncia e estudar as suas possibilidades de alargamento a outras faixas etérias.
Esta varidvel revela-se como elemento fundamental de diferenciacio, conduzindo 2
escolha de diferentes objectivos de realizagio e & adopgdo de diferentes padrdes de
realizagdo por parte dos sujeitos. Serd assim indispensavel fazer um trabalho de
adaptacio deste instrumento ao contexto portugués e junto de adolescentes. Sdo estes

0s estudos que nos propomos realizar e que apresentaremos no capitulo seguinte.




CAPITULOV
ESTUDO EMPIRICO DE CONSTRUCAO E VALIDACAO DE UMA ESCALA PARA
AVALIAR AS CONCEPGOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA
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Introdugido

Devido ao interesse da varidvel "concepgdes pessoais de inteligéncia”
enquanto elemento diferenciador e preditivo da prossecugio de diferentes objectivos
de realizacio e da adopgdo de diferentes padrbdes de realizacdo com as suas
consequéncias comportamentais apés o confronto com fracassos ou dificuldades,
torna-se importante realizar um estudo desta varidvel no contexto portugués. Para
isso, é importante possuir um instrumento fiel para avaliar as concepces pessoais de
inteligéncia neste contexto, adequado nio apenas a pré-adolescentes como também a
adolescentes. Este estudo tem como principal objectivo a construgéo de uma escala
para avaliar as concepgOes pessoais de inteligéneia e o estudo de algumas das suas
caracteristicas psicométricas - poder discriminativo e consisténcia interna.

O trabalho desenvolvido por Dweck e colaboradores neste dominio conduziu
4 apresentacdo de uma escala com trés itens para avaliar esta varidvel, de formato
dicotémico, com a apresentagdo simultinea de afirmagbes referentes as duas
concepgdes opostas de inteligéncia, estdtica e dindmica e desenvolvimental, e
pedindo aos sujeitos para escolherem a afirmagio que melhor reflectia o seu grau de
acordo. O formato dicotémico apresentou-se altamente influenciado pelas escolhas
soclalmente desejdveis, revelando-se as afirmagbes que avaliavam a concepgéo
dinamica e desenvolvimental mais afectadas por este fendmeno. Os resultados desses
estudos conduziram & adopg¢io de um novo formato que apresenta apenas afirmagdes
que avaliam a concepgdo estética de inteligéncia. Este novo formato, apesar de incluir
um pequeno nuimero de itens (trés), representa o ponto alto de uma série de
evolucdes nas medidas até af utilizadas, revelando a vitalidade metodolégica
existente no dominio. Este factor norteou a nossa opgio de escolher construir um
instrumento para avaliar as concepgdes pessoais de inteligéncia

Apesar de haver evidéncias empiricas para a validade da escala existente, e
desta se apresentar capaz de diferenciar os sujeitos, o facto de ela apresentar um

nimero extremamente reduzido de itens (aumentando o peso da varidncia "erro") e
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oferecer exclusivamente aos sujeitos itens "estaticos”, sustentou a nossa decisdo de
construir uma nova escala e ndo de exclusivamente adaptar a escala ji existente,
embora se tenha decidido incluir a escala existente na nova escala a construir. Por
outro lado, este instrumento dirige-se a uma faixa etéria limitada (pré-adolescentes).
A fim de permitir a observagdo da avaliagio dessas concepg¢des no decorrer da
adolescéncia, numa perspectiva desenvolvimental, fiximos como objectivo a
construgio de uma escala para avaliar as concepgbes pessoais de inteligéncia, dirigida
a uma faixa mais alargada de adolescentes (10 - 17 anos de idade), compreendendo um
niimero maior de itens de modo a reduzir o peso da varidncia "erro" habitual em
escalas com um niimero reduzido de itens e adaptada ao contexto cultural portugués.

Apresentaremos em seguida os varios passos na construgido da escala e os
estudos realizados centrados na avaliagdo das suas qualidades psicométricas (poder
discriminativo e consisténcia interna), assim como resultados apoiando a sua
capacidade de diferenciacdo de grupos. Comecaremos pela elabora¢ao de um primeiro
"pool" de itens baseado nos estudos realizados por Dweck ef al., no contexto norte-
americano, centrados nas concepgdes pessoais de inteligéncia e suas consequéncias ao
nivel dos objectivos e padrdes de realizacdo e tendo em conta a perspectiva dos
adolescentes portugueses sobre aspectos relacionados com as caracteristicas principais
das concepgdes, evidenciadas anteriormente, e sobre outros aspectos relevantes para
eles. Em seguida, sera realizado um estudo de reflexdo falada, destinado a avaliar a
relevincia e o significado dos itens produzidos anteriormente para adolescentes
portugueses do 5% ao 11% ano de escolaridade, que levard a introdugdo de
modificagdes no "pool” de itens inicial. Finalmente, o estudo das qualidades
psicométricas do instrumento serd desenvolvido. Numa perspectiva
desenvolvimental pretendemos também avaliar a capacidade da escala para
evidenciar as diferengas que possam ocorrer com o tempo e em fungdo dos coniextos
de existéncia durante a adolescéncia (ano de escolaridade, nivel sdcio-econémico e
sexo).

Este trabalho tem como objectivo global contribuir para superar algumas das

dificuldades metodolégicas evidenciadas no dominio do estudo das concepgdes
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pessoais de inteligéncia, esperando assim permitir a formulagdo de hipéteses
exploratérias acerca do desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de
inteligéncia durante os anos da adolescéncia e a influéncia dos contextos de vida

(escola, familia) nesse desenvolvimento.
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1. Elaboragdo de um primeiro "pool” de itens”

A 1% etapa na construgdo da escala para avaliar as concepgdes pessoais de
inteligéncia compreende dois passos na recolha de informagfo pertinente para a
construgdo do instrumento, centrando-se o primeiro na exploragdo dos resultados de
estudos tedricos e empiricos, realizados por Dweck e colaboradores no contexto norte-
americano, relacionados com a varidvel em estudo e o segundo na recolha de dados
relacionados com a perspectiva dos jovens portugueses sobre os aspectos
evidenciados e explorados anteriormente a propésito das concepgbes pessoais de

inteligéncia, assim como de outros aspectos valorizados na nossa cultura.
1.1. Dimensdes tedricas contempladas

Este passo compreendeu a selecgdo das caracteristicas principais das duas
concepgdes pessoais de inteligéncia, definidas e estudadas por Dweck e colaboradores
(concepgdo estatica e dindmica e desenvolvifnental), assim como as suas
consequéncias para a prossecugdo de objectivos de realizagdo em contextos de
realizacio e para a adopgio de diferentes padrbes de cognigdo-emogdo-

comportamento. As caracteristicas seleccionadas foram:
1.1.1. CarActer "estatico” vs "dindmico" da inteligéncia

Cardcter estdtico: a inteligéncia como qualidade imutdvel, estdvel,
incontroldvel e global, como "quantidade” especifica e fixa, demonstrével através da
realizacdo ou dos resultados;

Cardcter dindmico: a inteligéncia como um conjunto dindmico de
competéncias, susceptivel de evolugdo através do esforgo e investimento pessoais,

como qualidade susceptivel de desenvolvimento.
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1.1.2. Consequéncias da adopgdo de diferentes concepgdes de inteligéncia para a
prossecucdo de objectivos e padrdes de realizagdo especificos em contextos de

realizacio académica

Concepgdo estdtica: conduz & adopgdo de objectivos centrados no resultado
caracterizados pela avaliagdo e produgédo de juizos acerca de atributos pessoais como a
capacidade (procurar juizos positivos acerca de atributos e evitar juizos negativos
acerca destes). Estes fomentam a adopgdo de padrdes de realizagido de desisténcia face
aos fracassos ou dificuldades, caracterizados pelo evitamento de desafios, pela baixa
persisténcia, desisténcia precoce, realizacdo debilitada, atribuicbes para o fracasso de
um tipo debilitante, utilizagdo de estratégias de resolugdo da tarefa ineficazes,
desvalorizagio do papel do esforgo;

Concepgdo dindmica: conduz a adop¢do de objectivos centrados na
aprendizagem, caracterizados pela centralizagio na promogao e desenvolvimento
dos atributos pessoais (promover/desenvolver atributos como a capacidade através
do investimento de esforgo}. Estes fomentam a adop¢io de padrdes de realizagdo de
persisténcia, caracterizados pelo investimento de esforgo e pelo aumento da
persisténcia perante os obsticulos e dificuldades, pela procura activa de desafios, por
uma realizagdo melhorada nestas situacdes, pela utilizacdo de estratégias mais
sofisticadas de resolugdo dos problemas, pela preocupacdo em enconirar solugbes para
a tarefa em vez de explicagdes causais para os resultados, pela énfase e valorizagdo do

papel do esforco e investimento pessoais na realizagio.
1.2, Perspectiva dos jovens portugueses

Com o objectivo de conhecer melhor a forma de raciocinar acerca de conceitos
como o esforgo, a capacidade, diferentes manifestagSes de competéncia (inteligéncia,
esperteza), de testar a sua capacidade de diferenciagio desses conceitos, tdo valorizados
em contextos de realizacdo e intimamente ligados as concepgdes pessoais de

inteligéncia, e de modo a facilitar o nosso trabalho de construgio de um instrumento
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para avaliar as concepgbes pessoais de inteligéncia que seja adequado ao contexto
cultural portugués, realizdmos entrevistas individuais com adolescentes do sexo
masculin_o e feminino (N=25), de diferentes niveis de escolaridade e diferentes idades
(52 ao 112 ano de escolaridade; 10 aos 17 anos de idade). No decorrer das entrevistas
semi-estruturadas, apresentdmos algumas afirmagdes que incluiam palavras-chave
como: esforgo, capacidade, competéncia, inteligéneia, esperteza, e pedimos aos
sujeitos para falar livremente delas, para dar defini¢Ges das expressdes e
principalmente para falar acerca das suas experiéncias escolares relacionadas com a
aprendizagem, o estudo, as situagdes onde pensam ter agido ou nédo com inteligéncia,
os resultados obtidos, abordando cada um destes aspectos em relagdo a si e aos outros.
Gravamos todas as entrevistas e fizemos andlise de contetido (anélise de categorias).
A unidade de registo escolhida foi a frase (enquanto unidade de sentido que expressa
um pensamento completo); os temas ou assuntos desenvolvidos pelos sujeitos foram
considerados enquanto unidades de contexto, (por exemplo: o significado do esforgo;
a distingdo entre inteligéncia e capacidade; a relagdo entre esforgo e capacidade).
Alguns destes temas foram estimulados pelo entrevistador, outros foram
evidenciados a posteriori (Quadro XIV). O processo de contagem utilizado foi a
frequéncia: nimero de vezes que surge a unidade de registo. Houve controle das
diferencas de quantidade das verbalizagGes, embora ¢ objectivo ndo fosse salientar as
diferengas individuais nos temas e opinides apresentados, mas sim, obter um
quadro global dos temas e opinides do conjunto de adolescentes.

Os resultados desta andlise podem ser resumidos nas seguintes conclusdes

que englobam as opinides transmitidas por pelo menos 70% dos alunos:
Esforgo e capacidade:

.Os alunos enfatizam a importdncia do esfor¢o na realizagdo escolar,
especialmente no inicio de novas experiéncias de aprendizagem;
.A falta de esforco no contexto escolar reduz o efeito positivo da capacidade

sobre o nivel de realizacio;
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Quadro XIV- Unidades de contexto: temas desenvolvidos pelos sujeitos no ambito das entrevistas

. Importéncia do esfor¢o em contexto escolar

. Relagdo entre capacidade e esforco

. Caracterizagio dos bons alunos

. Distingdo entre inteligéncia e esperteza

. SituagBes em que se sentiram inteligentes e capazes

. Os erros como formas de aprender

- Estratégias para evitar a demonstraciio de incompeténcia em contexto escolar
- A comparacdo da realizagio escolar prépria com a dos outros

- Os erros como motivos de vergonha

. Significado dos maus resultados escolares

- O desenvolvimento da inteligéncia e da capacidade e estratégias para o conseguir

-A manifestacdo de esfor¢o em contextos de realizacio & importante, mas, a
manifestagdo de esfor¢o ndo constitui um motivo de orgulho se os ouiros conseguem
realizar melhor com menos esforgo; |

.Os melhores alunos, que exibem muito esforco e obtém boas notas, ndo sio
sempre os mais inteligentes;

-Capacidade e esfor¢o sio nogdes diferentes apesar de estarem intimamente

relacionadas.
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Esperteza e inteligéncia:

.Esperteza e inteligéncia sdo conceitos diferentes: o primeiro esta mais
relacionado com situagdes do dia a dia, enquanto que o segundo estd mais
relacionado com o contexto escolar;

.As experiéndias de realizagdo passadas bem sucedidas sdo muito importantes
no estabelecimento da consciéncia da competéncia propria;

.Os erros e maus resultados constituem boas oportunidades para aprender.
Inteligéncia e comparagio social:

.Algumas das estratégias mais frequentes para evitar um rétulo de
incompetente e pouco capaz sio a procrastinacdo, a auséncia de esforgo, a
dissimulagdo do esforco dispendido, (ndo dizer aos outros a quantidade de estudo
realizado ou dizer aos outros que nio se estudou apesar de o ter feito intensamente);

A obtencio de um sentido de realiza¢do e competéncia em contextos de
realizagio estd relacionada com o atingir de objectivos pessoais, mas também, com a
forma como os outros atingem os mesmos objectivos;

.Os erros e maus resultados sdo motivos de vergonha.
1.3. Primeira versdao do insttumento

Estas conclusdes permitiram-nos perceber que os pré-adolescentes e
adolescentes, de um modo geral, sdo capazes de diferenciar os conceitos de capacidade
e esforco e compreendem que a capacidade pode limitar os efeitos do esforco
(concepgio diferenciada de capacidade). A capacidade e a aprendizagem nédo s&o
equivalentes e a primeira pode limitar os efeitos da segunda. O esforgo pode
igualmente promover o desenvolvimento e/ou a manifestacdo de capacidade. Isto
significa que ndo basta exercer esfor¢o para que haja sempre um aumento de
capacidade, apesar desta ser para uma parte dos adolescentes uma qualidade

susceptivel de se desenvolver através do exercicio de esforgo. Os alunos valorizam
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também o esfor¢o como forma de realizagio e de prossecucdo de objectivos de
realizagio, apesar de nem sempre agirem como alunos diligentes. A comparag¢iio com
os outros € uma importante forma de avaliar as suas préprias capacidades e
potencialidades e pode conduzir 2 promogio de estratégias para evitar o rétulo de
incompetente. A exploracdo dos conceitos de esfor¢o, capacidade, inteligéncia,
esperteza, neste estudo, permitiu concluir que os adolescentes de diferentes idades os
compreendem de forma similar e univoca.

Querfamos também saber mais acerca da forma como os adolescentes
abordam a questdo da realizagdo escolar. A visdo diferenciada dos antecedentes e
implicagbes das avaliagbes no contexto escolar salientam a importancia de incluir na
escala questfes relacionadas nido apenas com a infeligéncia e a capacidade, téo
importantes em contextos de realizagio e extremamente valorizadas pelos
adolescentes, mas também outras associadas ao valor do esforco, as estratégias para
evitar um rétulo de incompeténcia ou as diferentes formas de demonstrar
competéneia, a importincia do sucesso, &s formas de vivenciar o fracasso,
intimamente ligadas as primeiras e ndo incluidas nas escalas existentes até agora.

Este estudo preliminar, em conjunto com o estudo teérico do constructo
concepgdes pessoais de inteligéneia, permitiu-nos elaborar um conjunto de trinta
afirmagBes para avaliar esta varidvel, como por exemplo: "Nao podes desenvolver a
tua inteligéncia de base", (concepgdo estitica) e "Os erros que cometes podem
constituir boas oportunidades para desenvolver a tua inteligéncia", {(concepgdo
dindmica). Apresentdmos afirmag@es que representam ambas as concepgdes pessoais
de inteligéncia, estdtica e dindmica, e evitdmos o formato dicotémico usado por
Dweck e Henderson (1987), tentando assim ultrapassar o risco de escolhas

socialmente desejaveis.
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2. Estudo de reflexio falada

As trinta afirmag®es produzidas foram depois apresentadas individualmente
a um outro grupo de 24 adolescentes, rapazes e raparigas de diferentes niveis de
escolaridade (5° ao 112 ano), escolhidos em func¢io do nivel sécio-econdémico de
pertenga de modo a incluir sujeitos de nivel sécio-econémico alto e baixo em cada
ano de escolaridade e sem reprovagdes, para haver correspondéncia entre o ano
frequentado e a idade. O sexo, a idade e o nivel s6cio-econémico apresentam-se como
varidveis relevantes neste dominio, visto ndo s6 introduzirem diferencas ao nivel
da capacidade de compreensdo verbal dos itens, tanto ao nivel do seu significado
global como das palavras e expressdes envolvidas, mas também variagbes quanto
percepgdo da sua relevancia ou pertinéncia.

Constituiu-se assim uma experiéncia de verbalizagdo em voz alta baseada
naquilo que os sujeitos pensam e percepcionam quando sZo confrontados com um
conjunto de afirmagdes relacionadas com questdes de inteligéncia e capacidade. Esta
experiéncia permitiu-nos produzir algumas mudangas em algumas das expressdes e
palavras assim como no formato do questiondrio. Escolhemos manter afirmagdes que
representam ambas as concepgdes pessoais, separadamente, e utilizdimos uma escala
de avaliagdo de 6 pontos (de concordo totalmente até discordo totalmente), tal como
Dweck e colaboradores.

A cotagdo dos itens varia enire 6 pontos (para a alternativa "concordo
totalmente" da escala "dinimica" e "discordo totalmente" da escala "estitica",
respectivamente) e 1 ponto (para a alternativa "discordo totalmente" da escala
"dindmica" e "concordo totalmente" da escala "estdtica", respectivamente). E
portanto o aspecto "dindmico” (ou "ndo estatico") que, em ambas as escalas,
corresponde & cotagdo superior. Os itens "estaticos" e "dindmicos” apresentam-se
misturados na escala para evitar a "transparéncia" das escalas ou qualquer
enviesamento sistematico. Pretende-se ainda reduzir o risco de respostas desejaveis

socialmente.
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3. Estudo das qualidades psicométricas da escala: consisténcia interna e poder

discriminativo

3.1. Selecgdo da amostra

A 2* versdo do instrumento, que resultou dos estudos anteriormente

descritos, com 27 itens (15 da concepgdo estética e 12 da concepgdo dindmica), foi

testada junto de uma amostra de 222 alunos do ensino secundério do 5° ao 112 ano de

escolaridade, rapazes e raparigas de duas escolas do Porto, (Quadro XV). As duas

escolas seleccionadas sdo representativas de dois niveis sécio-econ6émicos opostos:

nivel sécio-econémico baixo (Escola A) e nivel sdcio-econémico alto e médio-alto

(Escola B). A Escola A congrega uma populacio maioritariamente proveniente da

classe operéria, habitando bairros camaririos da zona que circunda a escola, enquanto

a2 Escola B engloba uma populagio proveniente na sua maioria da camada alta e

média alta, tendo escolhido manter os filhos num sistema de ensino particular, com

Quadro XV - Distribuigio da amostra por escola, ano de escolaridade e sexo

Nivel Escola Escola A(") Escola B(™ Total

de Sexo F M T F M T E M T

escolaridade
5% ano 14 12 26 16 11 27 30 23 53
72 ano 11 18 29 10 17 27 21 35 56
92 ano 17 13 30 20 12 32 37 25 62
112 ano 13 7 20 11 20 31 24 27 51
TOTAL 55 50 105 57 60 117 112 110 222

* » -, - rd » + 24 re L ” -
(")Escola A- Nivel sécio-econdémico baixo; Escola B- Nivel sécio-econémico alto
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elevados encargos mensais (colégio). O nivel sécio-econémico foi avaliado utilizando
como indicadores a profissdo e nivel de escolaridade do pai e da mae, assim como a
zona de residéncia (ver Anexo 5).

Procuramos escolher uma amostra conirastada quanto ao nivel sécio-
econémico, e heterégenea quanto 2 idade e sexo, de modo a poder observar a
distribuicio da nossa varidvel (concepcdes pessoais de inteligéncia) em sujeitos
distintos e verificar a existéncia de diferencas entre os varios grupos sociais. Em cada
escola as turmas foram seleccionadas aleatoriamente. O instrumento foi
administrado colectivamente no contexto escolar, turmas inteiras, durante o horario
lectivo normal, em grupos de 30 alunos pelo mesmo experimentador. Durante a
administragio as instrugbes foram lidas oralmente e foi esclarecida a forma de anotar
as escolhas. N#o surgiram ddvidas no decurso da realizagdo, a escala revelou-se facil e

a duracio média da realizacgdo foi de 20 minutos.

3.2. Estudo da consisténcia interna

Fizemos um estudo da consisténcia interna da escala usando para isso dois
métodos: coeficiente alpha de Cronbach e anéilise factorial, cujos resultados deveriam
ser convergentes.

O valor do coeficiente alpha da escala total foi de 0.78. O coeficiente alpha da
escala "est4tica" revelou-se ligeiramente melhor (0.82) do que o coeficiente alpha da

escala "dinadmica" (0.76), (QuadroXVI).

Quadro XVI- Valores do coeficiente alpha para a escala total, escala "estdtica” e escala "dindmica”

ESCALAS VALOR DO COEFICIENTE
ALPHA

Escala Total 0.78

Escala "Estitica” 0.82

Escala "Dindmica” 0.76
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Uma anélise factorial em factores principais com iteragdo (PA2, SPSS versdo
9) evidenciou, apds rotagio varimax, a existéncia de dois factores distintos. O factor I
explica 51.2% da variéncia comum e o factor Il explica 48.8% da varidncia comum. O
primeiro factor é essencialmente saturado por itens da escala "dindmica”, e 0 segundo
é essencialmente saturado por varidveis da escala "estitica" o que legitima a
existéncia de duas escalas distintas, (Quadro XVID).

A consisténdia interna das duas escalas é portanto comprovada. Contudo, ela
nio permite pdr de parte a influéncia da desejabilidade social nas respostas
apresentadas. Podemos prever que a escolha macica do conjunto dos adolescentes, de
determinadas alternativas de resposta, nio pondo necessariamente em causa a
consisténcia interna das escalas, seria uma das manifestacdes possiveis da influéncia
da desejabilidade social. Esta tendéncia a responder num tinico sentido traduzir-se-2

necessariamente no poder de discriminagio dos itens, que serd avaliado a seguir.

3.3. Poder discriminativo

Nos quadros XVIII e XIX estdo apresentadas as percentagens de concordéncia e
discordancia em relacgdo a todos os itens da escala. Refira-se que nestes quadros as
alternativas "concordo totalmente”, "concordo” e “"concordo moderadamente” foram
agrupadas sob a designagdo de "concordincia”, e as alternativas "discordo
totalmente", "discordo” e "discordo moderadamente" foram agrupadas sob a
designacio de "discordincia". O fraco poder discriminativo dos itens permite
concluir que sio incapazes de diferenciar os sujeitos, quer porque sdo muito
influenciados pela desejabilidade social, quer porque os itens traduzem crencas
totalmente partithadas pelo conjunto de alunos, que serio portanto iniiteis para os

diferenciar.
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Quadro XVII - Anilise factorial em factores principais com iteragdo: estrutura factorial apos

rotagdo varimax

Varidveis da Factor I Factor II COM.
escala Estdtica Dindmico Estatico

V1 -.02936 .53353 .28552
V2 -.24589 35008. 21262
V5 -17850 35340 15675
v7 10955 .59339. 36412
V8 -22116 .54595 34697
V10 ~56607 28566 40204
vi2 .20581 43080 .22795
Vi4 ~.68651 21795 51879
V15 13344 .60671 38590
Vié -07463 .48218 23807
V13 .02550 .66883 44799
Vi9 -.62167 .22070 43518
V20 -.25561 .54545 .36285
V22 19378 .73537 57833
V25 «32961 .24256 16747
Varidveis da Factor 1 Factor 1I COM.
escala Dindmica Dindmico Estdtico

V3 51462 -01513 26506
V4 01782 06289 00427
Vé .03130 57381 33024
A4 .62805 -00123 39445
Vil 17251 48449 26449
Vi3 .65094 06778 42832
Vi7 54382 .11453 30885
V21 .58588 03616 34456
Va3 53363 17697 31608
V24 47746 03192 22898
V26 57906 21740 38257
V27 43405 20344 22978
VAL. PROPRIOS 441837 4.20983

% VAR. EXPLICADA 51.2 48.8
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Quadro XVIII- Percentagens de acordo e desacordo com os itens da escala "dinamica" para a amostra

total

ESCALA "DINAMICA"

ACORDOS
% CONCORDANCIA

DESACORDOS
% DISCORDANCIA

87.3
86.6
84.1
91.0
88.1
85.7
88.9
91.5
93.3
62.5
89.3
93.8

12.7
134
159
9.0
11.9
143
11.1
8.5
6.7
37.5
10.7
6.2

Quadro XIX - Percentagens de acordo e desacordo com os itens da escala "estética” para a amostra total

ESCALA "ESTATICA"

ACORDOS
% CONCORDANCIA

DESACORDOS
% DISCORDANCIA

1
2
5
7
8

10
12
14
15
16
18
19
20
22
25

60.7
345
30.8
31.8
40.2
71.3
39.6
78.7
29.4
22.0
37.1
93.8
28.6
34.9
36.0

393
65.5
69.2
68.2
59.8
28.7
60.4
21.3
70.6
78.0
62.9

6.2
714
65.1
64.0
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Podemos concluir que os itens da escala "dindmica" tém um fraco poder de
discriminagio: os resultados dos diferentes sujeitos nesta escala sdo bastante
semelhantes e h4 uma tendéncia geral para concordar com os itens "dindmicos” (&
volta de 90% dos sujeitos), qualquer que seja o nivel de escolaridade dos sujeitos.

O fraco poder discriminativo da escala "dindmica" nio permite pér de parte a
hipdtese desta escala avaliar algo diferente, a desejabilidade social, tanto mais que
confirma neste ponto os resultados e constatagbes de Dweck. Por esta razdo,
decidimos manter apenas a escala "estatica" com 15 itens, que evidencia uma boa
consisténcia interna (alpha =0.82) e manifesta um bom poder discriminativo. Na
escala "estdtica" todas as varidveis saturam positivamente e de forma mais infensa o
factor II ou em certos casos saturam fortemente, mas de modo négativo, o factor I
(varidveis 10, 14 e 19). Podemos portanto afirmar que esta escala espelha a
componente estdtica das concepgdes pessoais de inteligéncia, espelhando as vezes a
negagio da concepgdo dindmica ou uma baixa conformidade social, caso o factor I
traduza esta caracteristica. A escala "dinamica" satura positivamente e em geral o
factor 1, apesar das varidveis 6 e 11 saturarem positivamente o factor II ("estético").
Essas varidveis ndo foram incluidas na escala "estitica" porque essa inclusdo nido
podia ser teoricamente fundamentada, a partir da anélise Iogica dos itens.

Os trés itens "estaticos" originais da escala de Dweck e colaboradores foram
adaptados e incluidos na nossa escala. As correlagdes positivas e significativas
evidenciadas entre estes itens e a escala "estdtica" por nds consiruida, podem
funcionar como indicadores positivos da validade de constructo da nossa escala,
(Quadro XX). A auséncia de correlagio perfeita indica contudo que ndo ha
sobreposigio total da capacidade explicativa das duas escalas. Tal sobreposicdo seria a
prova da inutilidade da construgio de uma escala formada por um maior niimero de

itens, o que ndo parece ser o caso.
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Quadro XX - Correlagdes dos trés itens"estaticos" originais de Dweck com a escala total e a escala
"estdtica" por nds construidas

ITENS CORRELAGOES
ESCALA "ESTATICA"

1 0.45
7 0.49
12 0.32

4. Capacidade de diferenciagio dos grupos

A dltima etapa deste trabalho consiste em avaliar a capacidade da escala em
diferenciar grupos durante a adolescéncia. Com efeito, pensamos que a adopgdo de
determinada concepgao pessoal de inteligéncia por parte dos sujeitos é o resultado de
um processso de desenvolvimento diferencial, processo provavelmente influenciado
por certas caracterfsticas dos contextos da existéncia. Os resultados dos estudos
diferenciais apresentados a seguir permitirdo por & prova, ainda que de modo muito
global, a hipétese desenvolvimental, assim como formular hipéteses exploratorias
mais precisas quanto a possiveis factores de desenvolvimento neste quadro. A idade
ou o nivel de escolaridade dos sujeitos serd escolhido como "factor" de apreciagao das
mudancas desenvolvimentais, enquanto o sexo e o nivel sécio-econémico

representam "factores" de diferenciacio dos contextos da existéndia.

4.1. Escolha dos factores de diferenciagéo dos grupos: resultados anteriores

Concepgles pessoais de inteligéncia e idade

A partir da revisdo de estudos no dominio constatamos que a idade e 0 sexo se
apresentam como duas importantes varidveis. O desenvolvimento das concepgOes

pessoais de inteligéncia com a idade apesar de nio ter sido até agora muito explorado,
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parece corresponder a uma preocupagio recente dos autores com questdes
relacionadas com a diferenciagdo progressiva das concepgbes pessoais de inteligéncia e
das relagdes entre concepgdes - objectivos - padrdes ao longo dos anos do secundério
(Cain e Dweck, 1987). A construgéo de um instrumento adaptado a uma faixa etdria
mais alargada era pois indispensével para iniciar o estudo da evolugéo das concepgdes
pessoais de inteligéncia com a idade ou o ano de escolaridade. E de salientar que a
evolugdo em fungéo do ano de escolaridade espelha conjuntamente as diferencas
desenvolvimentais com a idade e a influéncia de contexios sociais neste

desenvolvimento, nos quais o contexto escolar tem um papel relevante.
Concepgbes pessoais de inteligéncia e sexo

Vérios estudos tém demonstrado que as raparigas adoptam com maior
probabilidade uma concepgio estdtica de inteligéneia, em oposigio aos rapazes. As
raparigas consideradas brilhantes demonstram também uma maior debilitagio da
realizacdo apés confronto com o fracasso e um padrdo de realizagio de desisténcia,
escolhendo objectivos centrados no resultado que evitam o fracasso (Licht ef al., 1984;
Licht e Dweck, 1984). Parece-nos pois importante ter em consideragdo a varidvel sexo,

embora especificidades culturais possam alterar este tipo de diferenciacio.
Concepgbes pessoais de inteligéncia e nivel sdcio-econdmico

Os estudos empfricos relacionados com as concepgdes pessoais de inteligéncia
ndo consideraram relevante a varidvel nivel sécio-econémico e incluem nas
amostras exclusivamente sujeitos de nivel sécio-econémico médio-baixo. Esta opgio
traduz uma perspectiva essencialmente centrada no estudo das diferengas
individuais e na defini¢do de padrdes de comportamento associados a uma ou outra
concepgdo de inteligéncia que ignora o processo de desenvolvimento e de aquisi¢do
das concepgdes pessoais de inteligéncia, assim como o papel dos contextos de
socializagdo neste desenvolvimento. Estamos preocupados com questdes relacionadas

com o desenvolvimento diferencial das concepgdes pessoais de inteligéncia e
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queremos explorar em estudos ulteriores o papel dos diferentes contextos de vida
nesse desenvolvimento (escola, famfilia, comunidade), (Fontaine e Faria, 1989). Neste
momento, pretendemos estudar as diferengas existentes entre sujeitos de diferentes
niveis s6cio-econémicos e a direcqio dessas diferengas. Pensamos que esse estudo
permitira levantar pistas exploratérias quanto 2 importincia dos diferentes contextos

de vida no desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia.

4.2. Diferencas nas concepgdes pessoais de inteligéncia

Pelas razdes acima referidas, o ano de escolaridade, o sexo e ¢ nivel sécio-
econdémico foram considerados factores de diferenciacio potencial das concepgbes
pessoais de inteligéncia dos adolescentes. Realizdmos alguns estudos diferenciais com
a escala construida, utilizando a mesma amostra de sujeitos (N=222), (Quadro XV),
com o objectivo de verificar se o instrumento se revelava capaz de diferenciar grupos
contrastados durante a adolescéncia. Escolhemos como varidveis o sexo, devido i sua
relevancia em estudos realizados noutros contéxtos, o nivel sdcio-econémico e o ano
de escolaridade, com o objectivo de levantar pistas exploratérias para futuros estudos
e dar inicio a novas vias de investigacdo no dominio, essencialmente preocupadas
com aspectos desenvolvimentais e com a influéncia dos contextos de vida no
desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia. O sexo, nesta linha, é

também considerado um potencial factor de diferenciagio dos contextos de existéndia.
4.2.1. Andlise dos resultados

No sentido de verificar a existéncia de diferencas nas concepgdes pessoais de
inteligéncia entre sujeitos dos dois sexos, de diferentes anos de escolaridade (5% ao
11°%ano) e de diferentes niveis sécio-econémicos (alto e baixo), foi realizada uma
andlise de variancia univariada (ONEWAY, SPSS versdo 7). Sempre que as fontes de

varidncia dos resultados entre mais de dois grupos apresentaram valores
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significativos, foi utilizado o teste de Scheffé , tendo em vista a anélise mais precisa
das diferengas.

Os resultados evidenciam a existéncia de diferencas significativas nas
concepcdes pessoais de inteligéneia entre sujeitos de diferentes niveis sécio-
econémicos (F= 4,002, P<0,047): os de nivel sécio-econémico mais elevado
apresentam-se como menos "estiticos” do que os sujeitos de nivel sécio-econémico
mais baixo, {Quadro XXI).

Verifica-se ainda a existéncia de diferencas significativas nas concepgles
pessoais de inteligéncia entre sujeitos de diferentes anos de escolaridade (F= 57,940,
p<0,001). O teste de Scheffé confirmou a presenca de diferengas significativas entre
todos os grupos considerados. H4 um aumento progressivo dos valores obtidos na
escala & medida que se avanca do 5° para o 112 ano de escolaridade. Assim, & medida
que avan¢am no ano de escolaridade, os alunos parecem apresentar-se menos

"estaticos”, (Quadro XXII).

Quadro XXI - Anélise de variincia segundo o nivel sécio-econémico (NSE)

N.S.E. N MEDIA D.P F
alto 117 58,4 11,13
4,002%
baixo 105 554 11,78
* p< 0,047

Finalmente, nio se verifica a existéncia de diferengas significativas nas
concepgdes pessoais de inteligéneia em fungéo do sexo. Néo ha pois diferengas entre
rapazes e raparigas nos valores evidenciados na escala (F= 0,84, p<0,772).

Foi ainda realizada uma anilise de variancia multifactorial (2x2x2) (ANOVA)
com os trés factores de diferenciacio da amostra : sexo, ano de escolaridade e nivel
sécio-econémico, para avaliar eventuais efeitos de interacgdo. Os efeitos de interacgéo

nio se apresentaram significativos (F=0.231, p< 0.875) o que significa que cada factor
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tem uma acgio independente na diferenciagdo dos sujeitos em fungéo das concepgdes
pessoais de inteligéncia. A auséncia de diferencas entre os sexos mantém-se nos

varios niveis de escolaridade e nos dois niveis sécio-econémicos.

Quadro XXII - Anilise de varidncia segundo o ano de escolaridade

ANO N MEDIA D.P F
5 53 46.6 1008
7 56 52.4 939
57.940*
9 62 624 746
11 51 66.3 734
sw<opol T

4.2.2. Discussiao dos resultados

Os resultados dos.estudos diferenciais aqui apresentados constifuem uma
evidéncia importante da capacidade da escala para diferenciar grupos contrastados. As
diferencas evidenciadas nas concepgdes pessoais de inteligéncia em fungio do nivel
sécio-econémico e do ano de escolaridade constituem a prova desta capacidade. Tais
resultados apoiam ainda hipéteses muito gerais e levantam pistas quanto ao curso a
seguir em investigagdes futuras. A observagio de diferengas de concepgBes pessoais de
inteligéncia em fungio do ano de escolaridade, independentemente do sentido dessas
diferengas, parece assim indicar que as concepgdes pessoais de inteligéncia ndo s@o
imutdveis mas, pelo contréario, sdo passiveis de desenvolvimento. Ndo podemos
contudo esquecer que estes resultados apoiam-se sobre um estudo transversal.
Estudos longitudinais serdo necessirios para confirmar esta hipétese de

desenvolvimento intra-individual das concepgbes pessoais de inteligéncia.
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A auséncia de estudos empiricos que permitam apoiar a formulagio de
hipdteses precisas referentes a variagdo da caracteristica com o ano de escolaridade,
nio nos permite discutir os resultados obtidos em profundidade. Contudo, refira-se
que, no que diz respeito a variagdo das concepgdes pessoais de inteligéncia com 0 ano
de escolaridade, resultados distintos poderiam ter sido previstos a partir da anélise do
papel da escola no desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia. O
ambiente competitivo da escola em que a pressdo para demonstrar capacidade e bons
resultados é grande poder4, a longo prazo, conduzir os sujeitos a valorizar objectivos
centrados no resultados se estes acentuarem o valor dos juizos avaliativos em
detrimento do processo que conduz a realizagdo e 2 sua promogao e leva-los a adoptar
uma concepg¢do progressivamente mais estitica da sua competéncia. Se a escola
valoriza muitas vezes o facto de responder as exigéncias imediatas do professor a fim
de obter a melhor nota, e concede menor importincia a promogio da competéncia, a
realizacdo e a capacidade de aprendizagem, poderfamos ter previsto um aumento da
concordancia com os itens "estaticos” & medida que se avanga na escolaridade.

Factores desenvolvimentais contudo poderiam agir no sentido contrario. As
novas capacidades de pensamento permitidas pelo perfodo operatério formal na
perspectiva de Piaget, tornam os sujeitos mais capazes de se perceberem como seres
intencionais, com ideias, projectos e capacidade de mudanga. Com o acumular de
certas experiéncias, os sujeitos podem também percepcionar-se como capazes de
controlar o meio e serem agentes activos na promogdo da sua competéncia
intelectual, logo, mais capazes de conceber a inteligéncia como uma qualidade
dindmica, susceptivel de desenvolvimento através do esforgo e investimento
pessoais. Poderfiamos ter levantado a hipétese da influéncia do desenvolvimento
cognitivo na promogido do desenvolvimento de concep¢des mais dindmicas. Em
certos casos, as experiéncias escolares poderiam reforgar esta evolugéo. Contudo, estas
hipéteses explicativas desenvolvidas a posteriori necessitam de maior

aprofundamento teérico e empirico.
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No que se refere ao nifvel sdcio-econdmico confrontamo-nos com a mesma
auséncia de resultados empiricos para apoiar a elaboragéo de hip6teses especificas. Os
nossos resultados indicam que os sujeitos da classe baixa se apresentam mais
"estaticos” do que os da classe alta. Poderfamos pensar que algumas das caracteristicas
do grupo de nivel sécio-econémico baixo, nomeadamente as mas condi¢des de vida, a
falta de oportunidades de ascenséo social e de melhoria da qualidade de vida, podem
conduzir os alunos a concepgOes mais estaticas de vérios atributos pessoais como a
capacidade intelectual, através de mecanismos de aprendizagem social, visto que as
tentativas de controle da qualidade de realizagdo raramente seriam seguidas de
resultados positivos: esta auséncia de contingéncia entre os seus comportamentos e
os resultados levaria a atribuir estes tltimos a défices pessoais estaveis e
. incontrolaveis. Esta é apenas uma explicagio possivel para os resultados encontrados
podendo haver outras caracteristicas dos grupos de nivel s6écio-econémico distinto,

que seriam relevantes para a sua explicagéo.

Os estudos empiricos existentes, relacionados com a diferenciagio das
concepgbes em fungdo do 'sexo, apontam que as raparigas tém tendéncia a adoptar
com maior probabilidade uma concepgio estdtica de inteligéncia e a evidenciar um
padrédo de realizagdo de desisténcia (Licht et al., 1984; Licht e Dweck, 1984). Os nossos
resullados ndo evidenciaram guaisquer diferengas significativas entre os rapazes e as
raparigas nem na globalidade da amostra, nem nos véirios anos de escolaridade ou
nos dois niveis sécio-econémicos. Note-se, contudo, que os sujeitos por noés
seleccionados pertencem a niveis sécio-econdémicos conirastados e distintos daqueles
que sdo habitualmente incluidos nas amostras dos estudos existentes {(que incluem
sobretudo o nivel médio-baixo), o que de alguma forma nos poder4 levar a pensar
que o sentido das diferengas podera ser distinto no seio da classe média. Por outro
lado, outras caracteristicas das raparigas, nomeadamente a qualidade da sua realizagio
intelectual poderiam explicar a auséncia de diferengas, j4 que as raparigas com
melhores resultados escolares parecem assemelhar-se mais aos rapazes em vérias

varidveis motivacionais. O conhecimento dos resultados escolares das raparigas e dos
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rapazes, ndo considerado neste estudo, poderia ser importante para clarificar os
resultados. Nio serdo as nossas raparigas brilhantes em comparagdo com os rapazes?

Este aspecto devera ser tido em conta em futuros estudos.

Conclusdes

E importante reflectir sobre o longo percurso que constituiu a elaboragéo deste
trabalho. A partir do momento em que explordmos teoricamente o constructo
"concepgBes pessoais de inteligéncia" apercebemo-nos da importancia de construir
uma medida fiel, capaz de avaliar a varidvel durante a adolescéncia e
suficientemente sensivel para diferenciar os sujeitos e os grupos. Constitui um
elemento indispensével para a realiza¢do de estudos preocupados com a evolugédo das
concepgdes pessoais de inteligéncia ao longo dos anos do secundario e com o impacto
dos contextos de vida como a escola, a familia e a comunidade, nesse

desenvolvimento.

Constatdmos a existéncia de um esforco de evolugdo metodoldgica no
dominio de avaliacio da varidvel mas a existéncia de apenas uma escala de avaliacdo
das concepgdes compreendendo trés itens, num dominio onde a investigacdo tedrica
e empirica se revela frutuosa, constituiu mais uma razdo para iniciar um estudo de
construcio de uma nova escala, adaptada aos adolescentes portugueses e incluindo
outras questdes tedricas até ai ignoradas, como o papel do esforgo neste contexto.
Note-se que os estudos empiricos prévios levados a efeito por nds, reforgaram a
convicgio da importincia da inclusdo na escala de outros aspectos, directamente
ligados com as concepgbes pessoais de inteligéncia, como questdes relacionadas com a
importancia do esforgo, estratégias para evitar um rétulo de incompeténcia, formas
de demonstrar competéncia, valor do sucesso, formas de evitar o fracasso. Com efeito,

estas questdes sdo valorizadas pelos préprios adolescentes e podem permitir o
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levantamento de pistas acerca da diferenciagio progressiva das concepgdes pessoais de
inteligéncia durante este periodo do desenvolvimento.

A elaboracio cuidada do instrumento, que foi precedida de estudos empiricos
junto de sujeitos adolescentes, permite-nos afirmar que o novo instrumento nasceu
do trabalho conjunto da teoria e da pritica. Comegdmos assim por realizar um
conjunto de entrevistas semi-abertas, junto de adolescentes de ambos os sexos, que
nos permitiram recolher dados tteis para a construgio do instrumento, incluindo
nele questdes até af ndo contempladas nas medidas anteriores. A discussdo deste
novo instrumento, realizada junto de um pequeno grupo de adolescentes, constituiu
uma experiéncia de reflexio falada altamente produtiva pois permitiu a producdo de
mudangas no formato do instrumento e em algumas expressdes e palavras. Mais
uma vez se valorizou a importancia de adequar o instrumento aos sujeifos a quem
este se dirige. O novo instrumento foi assim testado junto de uma amostra de 222
sujeitos, de ambos os sexos, de diferentes anos de escolaridade e de diferentes niveis
sécio-econémicos. Este estudo evidenciou a boa consisténcia interna da escala
"estatica" (alpha = 0.82) e o seu bom poder discriminativo. A realizacdo de uma
analise factorial em factores principais com iteragio evidenciou, épés rotagao
varimax, a existéncia de dois factores distintos, o factor I ("dinamico") e o factor II
("estatico"), demonsirando a existéncia de duas escalas distintas. A decisdo de manter
apenas a escala "estdtica” deve-se ao fraco poder discritninativo da escala "dinfmica”,
incapaz de diferenciar os sujeitos e revelando uma influéncia provével da
desejabilidade social (resultados ji encontrados pelos autores). A realizagdo de
estudos diferenciais com o instrumento, considerando as variaveis sexo, ano de
escolaridade e nivel sécio-econémico revelou a capacidade do instrumento para
diferenciar grupos contrastados e langou pistas importantes quanto a importancia de
estudar a evolugio diferencial das concepgdes pessoais de inteligéncia no decorrer da

adolescéncia, em funcgio dos diferentes contextos de vida.
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ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS E PISTAS PARA FUTUROS ESTUDOS

No termo do percurso que foi este trabalho, torna-se importante tecer
algumas consideracdes finais apresentando os principais contributos da
perspectiva desenvolvida para o dominio da motivacdo para a realizagio e
salientando o seu caradcter compreensivo na anélise do comportamento em
contextos de realizagﬁo.hﬁ ainda relevante aflorar algumas questdes que merecem
ulterior exploragdo e desenvolvimento, j4 que nasceram do estudo aqui

apresentado.

O primeiro passo deste trabalho compreendeu a andlise de diferentes
perspectivas da motiva¢do para a realizacio que permitiu evidenciar os seus
aspectos complementares ao nivel dos processos psicolégicos invocados para
explicar os comportamentos de realizagio. Tal andlise permitiu pdér em relevo
uma linha de desenvolvimento, que atravessa as vérias teorias da motivagio
apresentadas, quando consideradas em conjunto. Esta evolucdo traduz-se pelo
enriquecimento progressivo da capacidade de andlise e explicagdo do
comportamento em contextos de realiza¢do académica, pela integragdo de factores
explicativos diversificados que reflectem melhor o cardcter complexo do
comportamento e pela analise mais profunda e pormenorizada dos processos
psicolégicos que estdo na origem do comportamento e podem permitir
compreender mais cabalmente manifestagdes diversas evidenciadas pelos sujeitos
perante as mesmas situagbes (por exemplo, perante os fracassos). Este
desenvolvimento progressivo manifesta-se ao nivel das virias teorias
apresentadas no caipitulo I deste trabalho, desde os estudos pioneiros de Atkinson
e Mc Clelland a volta do constructo "necessidade de realizacdo" até a perspectiva
do "abandono aprendido” que seréd depois retomada por Dweck e colaboradores.

Para ser compreendido em toda a sua complexidade, o comportamento

orientado para objectivos em contextos de realizagéo, exige uma abordagem que
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integra, na sua andlise, varidveis afectivas e cognitivas que se preocupam com 0
estudo dos processos psicolégicos subjacentes aos comportamentos, nédo ficando
apenas pelas suas manifestages mas procurando a sua origem que associa
anilises centradas em vérios tipos de varidveis relevantes para a realizagéo -
afectos, atribuicdes ou outras cognicbes, tipo de verbalizacbes dos sujeitos na
situacdo de realizagio, tipo de estratégias de resolugdo das tarefas - susceptiveis de
se manifestar em diferentes momentos desta realizagdo (antecedentes & situagio,
no decurso da situagio e consequentes & mesma). A perspectiva de Dweck e
colaboradores neste dominio, desenvolvida mais particularmente nos capitulos II
e III deste trabalho, parece captar de forma mais cabal a complexidade do
comportamento e obedecer assim as exigéncias de anélise acima referidas. Assim
tal perspectiva alarga as anélises iniciais desenvolvidas no dmbito da Psicologia
Experimental Animal em contexto laboratorial e centradas na anélise dos
antecedentes do comportamento para o comportamento humano em contextos,
quer laboratoriais quer naturais, incluindo a andlise dos processos psicolgicos
subjacentes ao comportamento no decurso das situagbes de realizagdo e nos
momentos posteriores a estas (sucessos e fracassos). Os contributos da perspectiva
de Dweck e colaboradores revelam-se assim importantes. Evidencia padrdes
distintos de cogni¢io-emocdo-comportamento, enquanto conjuntos de
manifestacdes globais e organizadas, manifestadas perante certos acontecimentos,
sobretudo perante os fracassos e os obstdculos. Preocupa-se com o estudo dos
processos psicolégicos subjacentes a tais padrdes que sdo independentes da
capacidade intelectual dos sujeitos. O estudo destes processos psicolégicos
conduziu a uma conceptualizagio baseada na nogdo de objectivos de realizacdo
que os sujeitos prosseguem em contextos de realizag@o: objectivos centrados no
resultado e objectivos centrados na aprendizagem. Com efeito, a prossecugio de
diferentes objectivos desencadeia mecanismos cognitivos e afectivos diversos que
afectam a forma como o sujeito analisa as situagdes de realizagdo (de sucesso ou

de fracasso) e 0 seu comportamento. Esta andlise permitiu evidenciar assim o
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papel de algumas varidveis mediadoras, cognitivas e afectivas, como as estratégias
defensivas, a confianga na capacidade prépria, a ansiedade, a motivagio
intrinseca, abordadas noutras perspectivas da motivagdo para a realizagdo
anteriores. Assim, os objectivos de realizagdo enquanto aspectos norteadores da
realizagdo congregam, numa mesma andlise, varidveis globais e varidveis
especificas mediadoras, reflectindo assim o cardcter compreensivo e complexo da
perspectiva.

Um tltimo momento evolutivo nesta perspectiva, refere-se ao esforgo de
procura de explicagio para o facto dos sujeitos se focalizarem em diferentes
objectivos de realizacio, através da apresentagdo da nogédo de concepgbes pessoais
ou implicitas acerca da natureza da capacidade intelectual. Os autores apresentam
um modelo tedrico baseado em duas concepgdes pessoais de inteligéncia - estatica
e dindmica - que constituem crengas & volta das quais se organizam e estruturam
comportamentos, cognigdes, emogdes.

Esta abordagem reforca a importancia da interpretacdo pessoal das situagdes
de realizagdo, que é varidvel de sujeito para sujeito. Introduz ainda a ideia de que
o sujeito pode agir sobre a sua prépria capacidade intelectual, isto é, ser capaz de se
identificar enquanto agente do seu préprio desenvolvimento e ndo receptaculo
passivo de influéncias externas ou internas como o véem certas teorias
anteriores. Refira-se contudo que, nesta teoria a inteligéncia é apresentada como
uma aspecto essencial do valor do sujeito e da qualidade da sua realizagdo sem
que tal pressuposto seja questionado ou mesmo justificado. Esta questdo fica pois
em aberto. Os autores estdo neste momento preocupados em alargar esta
conceptualiza¢do a outros dominios e atributos pessoais, para além do da
realizacdo intelectual, como o dominio social e moral, demonstrando assim a

vitalidade tedrica do dominio.

A partir do momento em que exploramos o constructo concep¢des pessoais

de inteligéncia, que representa aqui o ponto alto da perspectiva de Dweck e
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colaboradores, constatdimos a sua importidncia e o alcance do seu poder de
explicacdo e de andlise dos processos psicolégicos subjacentes ao comportamento
em contextos de realizagdo. VerificAmos que tal constructo se apresenta como
elemento capaz de diferenciar sujeitos que prosseguem diferentes objectivos de
realizacdo e manifestam diferentes padrdes de realizagdo. Deste modo, realizimos
uma revisio com preocupacdes de exploragio metodolégica no dominio (capitulo
IV) tendo constatado a inexisténcia de medidas fiéis e validas, capazes de avaliar o
constructo em adolescentes e adaptadas ao contexto portugués. A necessidade de
um instrumento impunha-se e propusemo-nos realizar um estudo de
constru¢io de uma escala para avaliar as concepgbes pessoais de inteligéncia num
dominio téorico frutuoso (capitulo V). A escala por nés construida inclui itens
relevantes para adolescentes portugueses (10-17 anos de idade), resultantes da
preocupagido em avaliar no contexto cultural portugués, aspectos importantes
deste dominio tedrico. Assim os passos de construgdo da escala compreenderam
nio apenas a exploragdo teérica do dominio, mas também um estudo de reflexdo
falada para testar a compreensdo univoca dos iténs, junto de adolescentes
portugueses. Optdmos por avaliar as concepg¢bes pessoais de inteligéncia
utilizando apenas uma escala que avalia a vertente estdtica das concepgbes e
revela uma boa consisténcia interna e um bom poder discriminativo inter-
individual. A realizagdo de estudos diferenciais permitiu evidenciar a capacidade
da escala para diferenciar grupos contrastados de sujeitos relativamente ao ano de
escolaridade, sexo e nivel sécio-econdémico e lancou pistas importantes para o
estudo da evolugdo das concepgdes pessoais de inteligéncia com a idade e em

véarios contextos de vida.

Refira-se ainda que estdo neste momento em curso estudos exploratérios
que tém como objectivo estudar mais aprofundadamente a validade de
constructo da escala por noés construida. Tais estudos incluem a adaptagdo de uma

situagdo experimental numa versdo reduzida, utilizada por Dweck e
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colaboradores (1978, 1980, 1988), que permite caracterizar padrdes de
comportamento e realizacdo, especialmente apds o confronto com o fracasso, e
permite ainda estabelecer a relagdo entre os resultados obtidos na escala das
concepcdes pessoais de inteligéncia e o padrdo de cognigdo-emogédo-
comportamento evidenciado em situagGes de fracasso. Foi assim realizado um
trabalho com o objectivo de testar a adequagdo da situacdo experimental, junto de
um pequeno grupo de adolescentes de diferentes idades (N=24; 10 aos 17 anos de
idade). Concluimos que a situagéo era demasiado facil para os adolescentes mais
velhos (14 aos 17 anos de idade) que facilmente percebiam que os problemas de
fracasso eram insoliiveis. Os problemas insoliiveis ndo foram experimentados
como situagdes de fracasso e as atribuigbes feitas para o fracasso estavam
exclusivamente relacionadas com as caracterfsticas da tarefa. Os problemas de
sucesso também n#o constituiram um desafio. O mesmo ndo se passou em geral
com 0s sujeitos mais novos (5% e 72 anos) o que nos levou a escolher apenas
sujeitos do 5% e 72 anos de escolaridade para realizar a situacio experimental (tal
como os autores). Os estudos estdo ainda em desenvolvimento e poderio
funcionar como mais um elemento importante na validacio da escala.

Os estudo até aqui realizados permitem ainda formular algumas hipéteses
exploratérias relativas a origem das diferencas nas concepgdes pessoais de
inteligéncia em fungdo do nivel sécio-econémico e do ano de escolaridade. Numa
perspectiva de compreensdo do desenvolvimento diferencial dessas concepgdes
na adolescéncia, serd importante explorar as caracteristicas do contexto escolar e
do meio de pertenca do sujeito, incluindo o meio familiar responsdveis por este
desenvolvimento.

A identificacio dos aspectos mais relevantes para o desenvolvimento de
uma ou outra concepcdo e de padrdes adaptativos de realizacdo em diferentes
contextos, podera levar a elaborar intervengbes susceptiveis de promover certas
concepgles na adolescéncia.

Estas questOes poderdo ser exploradas e aprofundadas em futuros estudos.
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ANEXO1




Medida de Avaliacio dos Objectivos deRealizagio

- Tarefas propostas aos sujeitos -

Pde uma cruz no tipo de problemas em que gostarias de trabalhar

Eu gostaria de:

(1) Problemas que néo fossem muito dificeis para assim ndo ter muitos errados.

(2) Problemas com os quais eu pudesse aprender alguma coisa apesar de poderem ser
dificeis e eu vir a errar bastantes.

(3) Problemas bastante faceis para eu realizar bem.
(4) Problemas suficientemente dificeis para que eu possa demonstrar a minha capacidade.

As escolhas (1), (3) e (4) representam objectivos centrados no resultado.

As escolhas (1) e (3) representam gbjectivos centrados no resultado faceis.

A escolha (4) representa um objectivo centrado no resultado desafiador.

A escolha (2) representa um objectivo centrado na aprendizagem.

- Adaptado de Dweck e Henderson (com. pessoal, 1987).




ANEXO 2




Medida de Confianca )
Formato usado na administragdo individual

1
I
a ] I | ! |
1 i | ' . I
L ]
t

! i

| ]
Afirmacio
Elevada Totalmente Verdad. TPouco Pouco Verdad. Totalm.
Conf. verdadeira verdad. verdad. verdad.
Cota¢io: 6) 5) 4) (3) (2) 1

2§
Afirmacio

Baixa
Confianca

Quando a posi¢do das afirmagOes %ue revelam respectivamente alta e baixa confianga se

inverte a cotagdo também se inverte. Assim teremos:

Afirmacio
! | ! I |

Baixa | l I I
Confianca '
1) 2 3) (4)

Um score baixo indica baixa confianca na sua capacidade.

(5)

(6)

Afirmacgo
Elevada
Confianca




ANEXO 3




Medida de Confianga

Formato usado na administragio colectiva.

1. Escolhe a afirmagéo que consideras mais verdadeira
- 12 afirmacgio (A) R
- 22 afirmacio (B)

Agora demonstra na escala que se segue 0 grau em que a afirmacdo que escolheste é ver-

dadeira para ti.

| | {
| | 1

totalmente verdadeira moderadamente
verdadeira verdadeira
COTACAQ:

Se o sujeito escolhe a afirmacéo (A) - que revela elevada confianga - a cotagéo é a seguinte:

totalmente verdadeira (6); verdadeira (5) e moderadamente verdadeira (4).
Se escolher a afirmaggo (B) - que revela baixa confianga - a cotagio &: totalmente ver-

dadeira (1); verdadeira (2) e moderadamente verdadeira (3).

Um score baixo indica pois baixa confianga na sua capacidade.




ANEXO 4




L3

Instrumento para avaliar as concepgOes pessoais de inteligéncia e respectiva cotagio

People have different ideas about their intelligence. Read each statement below and then
circle the one 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.

| i | { | ]
{ T | I I I —

strongly agree sort of sort of disagreee Strongly
agree agree disagree disagree
(1) ) &) 4) 5) (6)

. Your intelligence is something about you that you can't change very much.

l . | | | l |
| i i i [ T

strongly agree  sortof sortof  disagree strongly
agree agree disagree disagree
(1 @ 3) (4) 3 ©

. You can learn new things, but you can't really change your basic intelligence.

strongly agree  sortof sort of disagree strongly
agree agree disagree disagree
(D (2 3) (4) () (6)

Adequado para sujeitos com 10 anos e sujeitos mais velhos.

Os valores entre paréntesis indicam a cotagéo utilizada. Os valbres mais baixos indicam
concordéncia com a teofia ‘estitica’ de inteligéncia. - _

In "Theories of intelligence: Background and measures”, Carol 5. Dweck and Valanne L.
Henderson - University of Illinois, Champaign - Urbana, 1987.
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