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Teorias Pesscais do Sucesso

Anne Marie Fontaine* & Luisa Faria**

Definem-se as feorias pessoais do sucesse como dimensfio a considerar na anélise do
processo de realizagio humana ¢ na correspondente intervencfio psicoldgica. As compo-
nentes das teorias pessoais do sucesso sho identificadas a partir da teoria atribucional de
Weiner e de abordagens que a completam: “ abandono aprendido™ (Seligntan), concepgdes
pessoais de inteligéncia (Dweck), desenvolvimento dos conceitos de capacidade e esforgo
(Nicholls) e influgncia do contexto escolar na formagho das attibuictes (Stipek e Coving-
tony. Posterior estudo identificard novas componentes a partir do exame das teorias relativas
ao self-concept ¢ aself-efficacy. As teorias pessoais do sucesso desenvolvem-se em referéncia
is teorias sociais do sucesso, sem se esgolarem nestas, € sfo constituidas por dimensdes
cognitivas e afectivas. Resultam da permanente integragio pessoal, ao fongoe do ciclo vital,
das experiéncias, representages, normas, valores e estratégias de acgo do sujeito no doninio
da realizagho. Considera-se que, ma consufta psicoldgica relacionada com as escolhas € o
sucesso nas aprendizagens, mais do que prestar atengfo As aptidoes ou capacidades intelectuais
objectivamente medidas, ¢ importante apoiar ¢ sujeito na analise e transformagao (reconstrugio)

da sua teoria pessoal de sucesso.

_ O nivel de realizacdio no dominio escolar
ndo depende s& da capacidade intelectual do
sujeilo mas também da sua capacidade para lidar
com as situagbes de realizac8o neste dominio.
Se lidar com as situagiies de sucesso € rela-
tivamente facil, lidar com as situaghes de
fracasso pode levantar mais questdes ao préptio
sujeito. A debilitagho das realizagbes perante
obsticulos ou situagdes desafiadoras, parado-
xalmente mais frequente em alunos brilhantes
do que nos menos inteligentes (Dweck, 1980,
Dweck ¢ Bempechat, 1983), salienta a relativa
independéncia dos dois tipos de capacidade
referidos. Este artigo centra-se em varifveis nfo

* Professora Auxiliar da Faculdade de Psicologia
¢ de Ciénciss da Educaco da Universidade do Porto;
membro do Servico de Consulta Psicoldgica e
Orientagio Vocacional,

** Assistente estagiaria da Faculdade de Psicolo-
gia e de Ciéneias da Fdueacgio da Universidade do
Porto; membro do Servigo de Consulta Psicolégica
¢ Orientagio Vocacional.

Este trabatho insere-se no 8mbito dos projectos
A e B da linha de acgho 0® 1 do (Desenvolvimento
psicoldgico de jovens e adultos) Centro de Psicologia
da Universidade do Porto (INIC).

intelectuais susceptiveis de influenciar a ini-
ciagio, orientagio e prossecugio da acgho no
dominic da realizagho escolar, ou seja, em
varidveis motivacionais.

As interpretagOes pessoais das situacdes,
traduzidas pelas inferéncias do sujeito quanto
as causas dos resultados por ele obtidos, pela
avaliagdo das suas competéncias intelectuais ou
outras, pela antecipagfio das consequéncias do
seu comportamento, pela andlise de objectivos
possiveis € a ponderagio de estraiégias para
alcangar aqueles por que optou constituem virios
elemenios daquilo que poderfamos chamar as
teorias pessoais do sucesso. Trata-se de teorias
individuais implicitas a que cada um recorre
para compreender, explicar ¢ prever a ocorréneia
de sucesso ou de fracasso. Traduzem, com
certeza, o conceilo pessoal do sucesso (vs.
fracasso) do sujeito, mas também as suas
convicgbes quanto  aos  atributos  pessoais
necessarios para o alcangar ¢ s caracterfsticas
desses atribulos (possibilidades de avaliagio e
de evolugdo, condigdes de aparecimenio e
desenvolvimento, amplitude do seu impacto,
relagbes de dependéncia ou independéncia que
mantém entre si, etc), bem como guanto as
consequéncias sociais e pessoais (afectivas,
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cognitivas, comportamentais) do sucesso ou
do fracasso e as estralégias a adoptar neste
contexio.

A focalizagio na andlise dessas teorias
pessoais do sucesso privilegia uma abordagem
cognitivo-afectiva da motivagio para a reali-
Zagdo pois valoriza ndo s6 a percepgio, andlise
€ interpretacio da realidade pelo sujeiio mas
também a importancia de varidveis afectivas
conscquenies, antecedentes ou paralelas aos
ProCessos cognitivos; a influéneia desses ele-
mentos afectivos e cognitivos manifesta-se quet
na escolha de objectivos de realizagio quer na
orientagfio e implementacio da acgho. Insere
ainda o estudp da motivacio numa perspectiva
de construgio histérico-social, visto considera-
-la como resultado de um desenvolvimento
diferencial que depende das experiéncias an-
teriores dosujeito e do sisterna de normas, valores
¢ representagdes sociais que constituem neces-
sarlamente a inatriz ¢ a referéncia dos sistemas
de representagio individuais, face aos quais as
normas ¢ valores pessoais se situam necessari-
amente (Fontaine, 1988, 1989).

A motivagio para a realizaglo ndo ¢ aqui

considerada como um trago geral, interno ¢
estdvel mas como uma caracteristica que pode
variar conforme os dominios considerados.
Apresenta contudo uma certa estabilidade
assegutada pela presenga de mecanismos de
auto-regulagdo no seu seio (Fontaine, 1985,
1989). As teorias pessoais do sicesso desen-
volvem-se nos vérios domfnios da realizacfo,
‘apresentando  caracteristicas concretas  sus-
ceptiveis de vardar conforme os dominios
considerados (por exemplo: c¢scolar, desportivo,
etc). Bste artigo limitar-se-a 4 andlise das reorigs
pessoais do sucesso  no dominio escolar,
tentando contribuir assim para a compreensio
das diferencas de realizagfio neste quadro.

Diferentes comportamentos em situagio de
realizagio escolar como, por exemplo, a maior
ou menor persisténeia perante os obsticulos,
& procura ou o evilamento de tarefas de-
safiadoras, o desenvolvimento de major ou
menor esforo na realizagio das larefas, a
utilizagho mais ou menos eficaz de compeléncias

ou a disponibilidade para desenvolver novas
competéneias  constituem algumas  varidveis
comportamentais importantes para a realizagéo
escolar (Atkinson, 1983; Dweck & Elliott, 1983,

Weiner, 1980). Um volume importante de
estudos preocupou-se, nos ditimos 15 anos, com
a identificagio deste tipo de comportamentos,
dos seus determinantes e das suas consequéncias,
Uma parte considerdvel destes estudos desen-
volveu-se no quadro fedrico das atribuicdes,
sobretudo no que se refere s auto-atribuiges®,
Centrar-nos-emos nas perspectivas que, mais ou
menos explicitamente, tém como quadro de
referéncia geral as atribuigdes, deixando para
trabaiho postedor as abordagens relativas ao
conceito de si préprio. Tentaremos evidenciar
as linhas de evolugio dessas investigacoes,
inserindo-as  num quadro  tebrico  progres-
sivamente mais complexo ¢ compreensivo sobre
as feorias pessoais de sucesso ¢ salientando

o contributo de cada uma delas na construcio
do mesmo.

Representacdes das causas dos aconteci-
mentos

Iniciaremos esta andlise pela avaliacfio dos
contributos da teoria atribucional® de Weiner
segundo a qual as crengas dos individuos acerca
das causas dos aconiccimentos guiam o seu
compertamento.Weiner propde-se construir as
bases de uma teoria da molivagdo e da emociio
usando, para isso, as atribui¢Oes causais - razdes
pelas quais um evento ocorreu ou ndo. O
prinéi’pio chave da teotia reside no facto dos
sujeitos procurarem compreender e descobrir a
razao pela qual um determinado acontecimento
ocorreu (Heider, 1958; Kelley, 1967: Weiner,
1980). Para Weiner, a exploracio causal ou
analise das causas dos acontecimentos pelo
sujeito resulta de duas tendéncias fundamentais:
o desejo de mestria no sentido da compreensiio
do que se passa consigo préprio e o meio, ¢
a procura funcional no sentido da gestdo cficaz
da informacio acerca de si proprio ¢ do que
0 rodeia (Weiner, 1985). Estas tendéncias
conslituem a garantia de adaplago do sujeito
a0 meio gragas 4 orientagio adequada das acgdes
conducenies & prossecucio de objectivos de
realizagho. A compreensdo das causas dos
acontecimentos vai ter efeitos sobre os com-

portamentos subsequentes, através do efeito
mediador de varidveis como as expeclativas de
Sucesso, as emogles € a aulo-estima. Saliente-
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-se que este modelo tem as suas rafzes fla teoria
de Atkinson (expectativa x valor), oonsxdef'?nd.o
as expectativas e as emogdes como varidveis
importantes na determinagéo do comporba.meflto
¢ a prossecugho do sucesso como objectivo
universal cujo valor € inegével.

As causas percebidas slo infinitas ¢ podem
referir-sc a diferentes dominios apesar de, no
dominio da realizacdo cognitiva, que.foi o mais
investigado, o seu nimero ser mais restrito.
Refiram-se assim causas como: esfor¢o, ca-
pacidade, sorte, dificuldade da tarefa, (?s outros,
atenco, humor, saide, fadiga, mtelresse,
concentragio durante o estudo, autoconfianca,
memoria (Bar-Tal ef al.,, 1984). Grande paric
dos estudos no &mbito da teoria atribucional
sdo contudo realizados em laboratétio, contextos
altamente controlados, utilizam {arefas-estfmulo
muito especificas, essencialmente cogflitivas €
limitama priori as atribuices possiveis asguatro
causas originariamente sugeridas por Welnel: er
al. (1971): capacidade, esforco, sorie e difi-
culdade da tarefa (Bar-Tal & Darom, 1979).
Este tipo de procedimentio suscita, desde j_é’
algumas questoes relevantes para a compreensio
do comportamento do sujeifo na escola: o facto
das situagbes de sucesso ou de &aca§50 em
conlextos experimentais nfo se referirem a
acontecimentos da vida quotidiana do sujeito,
limitaas possibilidades de generalizacho dassuas
conclusdes a outros contexfos vivenciais, tal
como o contexto escolar, certamente menos
“controlado” mas no qual as tarefas apresentam
uma maior relevéncia para o sujeito; por outro

lado, as quatro causas seleccionadas no contexl(o

laboratorial, apesar de serem as mais referidas,
86 representam 50% das causas apontadas neste
tipo de situagbes (Heckhausen, Schmalt &
Schneider, 1985). '
As semethancas funcionais entre determina-
das causas apareniemente dispares estimulargr.n
a procura dumaestrutura causal capaz d? perm_ltlr
compreender as suas relagdes. Trés dimensdes
causais - locus de causalidade, estabilidade e
controlabjlidade - foram evidenciadas. Estas trés
dimensdes parecem eslar relativamente bem
fundamentadas, mas subsistem ainda algumas
questdes pertinentes. Por um lade, hd dividas
quantod independénciaentre elas, algun_s estuqos
referindo elevadas correlaghes entre dimensfes
(Weiner, 1985); por outro lado, outras di-

mensdes, como a intencionalidade (Weiner,
1985) ¢ a globalidade (Abramson et al., 1978},
foram também assinaladas. E de referir, ainda,
que a colocagio das causas nas dimensdes ndo
¢ invariante ao longo das situacles e enire os
sujeitos (Weiner, 1983) e dependeria .da leitura
que o sujeito faz das situaghes. Assim, numa
situagfo de realizagfio, uma mesma causa, ccfmo
a capacidade, pode ser vista como controlivel
ou incontroldvel (dimensdo da controlabilidade)
por dois sujeitos que fazem diferentes leituras
dasituagdo (Elliott & Dweck, 1988). Este aﬂlspcc}o
salienta que as dimensdes causais ndo sdo
atribulos inerentes as causas, mas que ambas
(causas e dimensOes causais) devem ser
devolvidas ao sujeito que as percebe e interpret”a,
© que nem sempre constitui uma preocupacio
dos estudos que se desenvolveram neste quadro.
Cada dimensfo causal estd associadaa certas
consequéncias cognitivas e afectivas (Weiner,
1985). O locus influencia a percepgiio d(? valor
pessoal € os sentimentos de auto-estima e
autoconfianga ou de culpa e surpresa, conforme
a conotacfio positiva ou negativa desta per-
cepcio. A cstabilidade relaciona-se com as
mudangas de expectativas de sucesso e tem como
consequéncias, em termos de reacgdes aft_:ctwas,
a depressao, apatia, resignagho e des.ﬁmmo, se
tais expectativas forem baixas (ou seja, _quando
néo hd possibilidade de mudar os acontf.:c;fnentos
negativos) ou, pelo contrario, o optimismo ¢
a excitacio se as ¢xpectativas de sucesso forem
altas (ou seja, quando € possivel manter os
acontecimentos positivos ou mudar os nt:,gat;-
ves). A controlabilidade imptica a ’a\_rzfiiagao do
grau de responsabilidade de si prdprio ou dos
outros nos acontecimentos positivos ou nega-
tivos (sucesso vs. fracasso, por exemplo) e as
consequéncias afectivas variam conforme cstz?
responsabilidade reside nos outr?s ou em si
préprio. No primeiro caso, a sim_patla ea grat:ic.iao
surgem perante um aconte(:lme:mo pos.ltwo
enquanto a zanga e oposicio estio associadas
a acontecimentos negativos, se controlados pfak)s
outres; mas se tais acontecimenios negativos
s80 devidos a atitudes de outros consideradas
incontroldveis, suscitam pena ¢ simpatja. Tais
interpretagfes e sentimentos inﬂuer}ciam tam-
bém as relagbes interpessoais susc1tando,. por
exemplo, comportamentos de prestaco de ajuda,
de oposigfio ou retaliagio conforme 0s casos



(W_cmér_,'- 1980} No caso da controlabilidade dos
‘acontecimentos. ser attibuida a si priprio, as
_éorxscquéncias alectivas de evenlos negativos
(fracasso) tomar@io a forma de culpa se forem
consideradas coniroldveis, ou de vergonha, se
forem vistas como incontroldveis; os sentimentos

positivos em caso de sucesso variam também

" conforme a convicgio da sua maior ou menor

controlabilidade (surpresa, alfvio, satisfacio,
orgulho) (Weiner, 1985).

As reacches afectivas geradas directamente
pelos resultados (satisfago face ao sucesso s,
insatisfagio face ao fracasso) ou, indirectamente

- pelas dimensdes causais, assim como os aspectos
cogritivos que as suscitaram (salientando o papei
das expeclativas), podem afectar a qualidade
da realizagfio do sujeito pela escolha ou evi-
famento de tarefas e de objectivos de realizacfio,
pelo tipo de reaccdes do sujeito perante o fracasso
ou a ambiguidade de certos resultados e fambém
pela persisténcia que suscitam. Prevé-ge assim
que as airibuicdes do fracasso a causas internas,
estdveis ¢ incontroldveis, como, ‘por exemplo,
a capacidade (neste caso a baixa capacidade),
possam ier consequéncias negalivas sobre a
persisiéncia na tarefa e a qualidade da realizagao
€ possam conduzir a fendémenos como 0
abandono aprendido . O abandono aprendido
como sindroma &, porianto, consequéncia da
adopgdo dum padréo atribucional especifico na
analise de acontecimentos negativos ¢ tradug-
=S¢ por uma inibi¢fo da acgfio visando evitar
tais acontecimentos assim como por sentimentos
de desAnimo.

A perspectiva atribucional, ao centrar-se na
analise de cognigoes especificas como as
atribuigdes para o sucesso e [racasso em situ-
agoes de realizagdo, originou um estreitamento
da andlise reduzindo o foco A exploracio das
causas e situacdes imediatamente subsequentes
¢ sobrevalorizando as varidveis cognitivas. Este
reducionismo teve vantagens na medida em que
chamou a atengéio para a necessidade de analisar,
de forma detalhada, os processos que medeiam
¢ conduzem & realizacfio identificando crengas,
inferéncias e percepedes de causalidade,

Estas representacées de atributos  pessoais
ou de comportamentos susceptiveis de conduzir
a0sucessoouao fracasso, que perntitem perceber
as causas destes acontecimentos, constituem
dimensdes importantes das teorigs bessoais do
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sucesso. Os estudos desenvolvidos no quadro
da teoria de Weiner salientam ainda a existdncia
de diferengas individuais nessas interpretagdes,
© que assinala a necessidade de distinguir. as
teorias pessoais das teorias sociais do sucesso.
Todavia, diferencas regularmente observadas
entre grupos de sujeitos (atribuiges tipicas de
Sujeitos muito motivados vs, pouco motivados,
dos homens vs mulheres), ndo s6 sdo fndices
duma certa estabilidade nog padrbes de expli-
caclo causal fornecidos pelos sujeitos, como
Sugerem ainda a presenca duma relagdo de
dependéncia de tais padries face a caracteristicas
ou experi€ncias partilhadas pelos membros dum
mesmo . grupo.

Aperspectivade Weiner, contudo, s6 abrange
uma parte relativamente reduzida do processo
que, na perspectiva do sujeito, leva ao sucesso
Ou a0 fracasso, explicita pouco as convicgoes
do sujeito quanto 2s suas possibilidades de
mudanca dos acontecimentos, nao considera o
peso dos factores afectivos nessas convicgdes
nem aborda o problema do aparecimento e
desenvolvimento das mesmas, Apesar daatencio
mais recente dada s varidveis afectivas e
emocionais nesta teoria, estas continuam a ser
subordinadas s cognitivas de que s&o mera
consequéncia. Nio fornece, portanto, um quadro
compreensivo  de  explicagdo dos factores
cognitivos ¢ afectivos que iniciam e direccionam
a actividade orientada para objectivos (Dweck
& Elliott, 1983). Nio explica, por exemplo, a
razio pela qual os sujeitos prosseguem e
valorizam diferentes objectivos de realizaciio,
definidos em termos pouco diferenciados (atin-
8ir o sucesso ou cvitar o fracasso) ¢ apenas
nos confronta com o facto daqueles que
prosseguem diferentes objectivos de realizagio
poderem explicar de forma diferente 0s acon-
lecimentos em contextos de realizacfo. Os
antecedentes das situagdes de realizacio (o que
leva 0s sujeitos a escolher determinados
objectivos, 0 que os leva a explicar os acon-
tecimentos de deferminada maneira) e 0 que

ocorre durante a realizagiio é preterido em favor
do que ocorre apés a situagdo, quando o sujeito
procura explicar a sua realizagio.

O abandono aprendido

Esta perspectiva temporal na identificagfo
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das causas das realizaghes vai ser alargada nos
estudos do abandono apren_dtydo pela consi-
deragiio, na escolha das atribufgoes';, das apr.endx-
zagens resultantes das experiéneias anteriores.
Este fendmeno, inicialmente . éstudado por
Seligman no contexto do condlcl(?namento dc:
medos em animais (Overmier & Sehgma.n, 1967,
Seligman, Maier & Geef, 1?68), baseia-se na
nocdo de que certas experiéncias com resuittado_s
gue suscilam aversdo e parecem incontroldveis
conduzem A crenga generalizada de que os
resultados 580 independenies das re?p()'slas, o
que tem como consequéncia o decrescu%lc_) da
actividade adaptativa ¢ instrumental dos sujeitos,
quando confrontados com cstl’mulos' que pro-
vocam aversdo. Esta perspectiva, inicialmenie
focalizada sobre a andlisc dos comportam@tos,
devido @is suas origens na psicologia experimen-
tal ‘animal, & mais recentemente fem .vmdo a
valorizar a andlise das cognigies subjacentes
& debilitacio da realizagbes.

As reformulagfes posteriores deste modelo
vém demonsirar que mais importante do que
a auséncia de conting€ocia objecliva entre acgao
¢ resultados, € a percepgio ¢ cxpcricnci'aqao que
o sujeito faz dessa auséncia de co%ltm%énua.
A sugestio da imporlancia. nfla exphcac_;:ao df)s
sujeitos para a incontrolabilidade da situagho
constituiu um passo fundamental para uma
reandlise do modelo do abandonf) aprendido
numa perspectiva atribucicnal (Schgm_ap et al,
1979). O modelo reformulado especifica que
o sujeito “aprende” que certos Iesulfados e
respostas sfo independentes da sua acgaf) e [a;r:
atribuigdes quanto &s causas deste fendmeno:
as dimensdes causais Jocus (interno vs. cxtc'rno),
estabilidade (estivel vs. instivel) ¢ g}obaluiade
(global vs. especifico) séo d.e.tenmnanles na
inferpretacéio da incontrolabilidade dos re-
sultados. Portanto, as atribui¢Ses de aconteci-
mentos provocadores de aversiio (fraf:asso) a
factores internos, estdveis ¢ globais, parti-
cularmente debilitantes, conduzem aos sen-
timentos ¢ & experienciagio do abandono

rendido.
¥ :utorcs como Wortman & Dinizer (1978)

¢ Dweck (1978) referem a importfincia de ter
em conta, na explicagio do [enémeno do
abandono aprendido, outras van'é.vei,s ? proces-
s0s cognitivos, para além das atr;bmgoeg ¢ das
expectativas. E assinmy que a perspectiva do

abandono aprendido se alarga para incluir
cognigdes que ulirapassam as atribu?c;oes - foco
primordial da perspectiva de Weme'rl- pro-
curando caracterizar padrOes cognitivos e
comportamentais mais gerais, sobretudo peram.e
tarcfas ambiguas € que implicam fracas.s?. Tais
padroes sao especificados pela descrigfo c?as
verbalizagOes que o sujeito faz enquanto realiza
a farefa, pelos momentos em que ocorrem as
atribui¢des ou pelo simples facto de ocorrerem
ou ndo, pelas percepedes dos fracassos e sucessos
antcriores em tarefas semelhantes c pela
qualidade das estraiégias de resolucho utilizadas
(Dweck, 1978, 1980). '

Esta perspectiva traz impormntes‘conmbutos
que lentaremos resumir. Em primeiro lugar, e
tal como sugeriu Weiner, constata que c'ertas
dimensoes causais ndo s&o totalmente inde-
pendentes (sobretudo a controiabilicﬂlade). Em
segundo lugar, focaliza as fnengoes sobre
“padrdes atribucionais” (e nfo .sobre cada
dimensfo isoladamente) para avaliar as conse-
quéncias comportamentais das atr;bu.igoes
sobretude e situagdes de {racasso (sa.h.enla—
-se aqui o carfcter particularmente dc'bihtame
das atribuiges para o [racasso a causas infernas,
estéveis e globais); além disso, no que se refere
& depressdo, que, com a rcahzaga(‘) .esml}Iar,
constitui v domfinio de intervenglo privilegiado
por esta teoria, salienta o facto dos 6\-?61',908 que
provocam aversdo (fracassos), por si 56, serem
insuficientes para explicar as emogdes ne.gatlvas
¢ reacgdes comportamentais caracteg’?tlcas do
sindroma e pde em relevo a estabilidade do
padrio atribucional. Em lerceiro. “Iug:ir, esta
andlise niio se limita & idenntlca.gao' das

cognigdes causais na linha da teoria atnbucmina%
de Weiner, mas alarga as suas preocupagoces:
numa perspectiva experimenial, tem-se c?rttrado
na amdlise dos antecedentes das cognigdes ¢
emoglies ¢ no que se passa duranie as suuagoes.
de realizagio, sobretudo apds o fracassg.
ocorrdneia e natureza das emogbes, verbali-
zagdes, atribuigdes, localizagdo no lempo de
vérios tipos de cogniches e aspfactos compor-
tamentais, persisténcia, expectatwast ¢ pzptdroes
de realizagiio ¢ consequéncias das situaghes na
qualidade da realizag@o. Finalmente, a preocu-
pagdo que fem evidcnciad0~no estuc%o c}as
diferencas individuais nos padroes.de realizacao,
nas cognigdes e afectos que acompanham as
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variaches de realizacio, sobrefudo apds o
fracasso, podera abrir perspectivas para o estudo
dos mecanismos subjacentes ¢ antecedentes dos
diferentes padrdes de realizacfio. O alargamento
desta perspectiva estd ainda a dar os primeiros
Passos.

A abordagem do abandono aprendido
permite anlever a exisiéncia de aspectos mais
ricos e diversificados das teorias pessoais do
sucesso incluindo cognicdes e emogdes, embora
a posigio dos aspectos afectivos continue
subaliernizada. Além disso, identifica a in-
fluéncia sobre as cogni¢hes de certas caracleristi-
cas da situagho, limitada conludo ao quadro
laboratorial que isola necessariamente o sujeito
das influéncias interpessoais do contexto natural
de existéneia ¢ ignora o scu processo de evolugio
no tempo: os aspeclos sociais ¢ desenvolvimen-
tais, na origem dessas teorias, niio sdo abordados
neste quadro.

Concepcdes pessoais de inteligéncia

Embora teoricamente aceite, a diversidade
das interpretagdes pessoais dos sujeitos relati-
vamente a causas eventualmenie idénticas esta
pouco explorada. Ora a constatagio de variagdes
inesperadas do impacto comportamental das
atribuigdes suscitou o interesse por essas inter-
pretagdes. Os estudos recentes de Dweck
chamaram a atencio para o facio dos efeitos
comportamentais das atribuicdes & capacidade
variarem em funcho das concepgdes dos proprios
sujeitos acerca da “capacidade”, dos seus
atributos e da variabilidade ¢ relagic de
contingéncia que estabelecern com o compor-
tamento. Uma andlise pormenorizada dos
padries comportamentais ¢ do discurso do
sujeito em situagdes de sucesso e de fracasso
permite identificar duas concepedes de inte-
ligéncia que correspondem a teorias implicitas
de infeligéncia qualitativamente diferentes.

Dweck & Elliott (1983) e Dweck & Leggett
(1988) identificam concepgles pessoais de
inteligéneia diferentes e demonstram como a
adopgiio duma ou outra pode conduzir i
prossecuciio de diferentes objectivos de reali-
zacho, descolha de diferenies tarefas, a diferentes
padrbes de realizacfio e a explicacdes causais
diversas para os resultados. Apds a caracteri-
zagio de dois padrdes distinlos de realizagdo,

evidenciados pelos sujeilos em  contextos
escolares (0 padrdo debilitante com conse-
quéncias negativas para a realizagio e per-
sisténcia nas tarefas, sobretudo apds o fracasso,
¢ 0 padrdo orientado para a mestria com
consequéncias positivas para a realizagio mesmo
apés o fracasso), Dweck evidencia a relagéo
desfes padrbes com diferentes objectivos de
realizacdo em contextos escolares. Assim, um
padrdo debilitante terd nasua base a prossecucio
de objectivos centrados no resultado (“mostrar-
se competente”) e um padrdeo orientade para
a mestria resullard da prossecugfo de objectivos
centrados na aprendizagem  (“tornar-se comi-
petente™), Os sujeitos estruturam as situagdes
de realizagfio de forma diferente em fungio dos
objectivos de realizagiio que prosseguem ¢ a
adopgfo duns ou doutros tem na base diferentes
concepgdes - de  inteligénela. A concepgiio
estdtica v€ ainteligéneia como um trago global,
estdvel, que se manifesta e pode ser avaliado
através dos resultados; esta concepgao gera uma
preocupagho com a imagem pessoal, com o evitar
jufzos pegativos ¢ procurar jufzos positivos
acerca de si proptio e suscita a adopgio de
estratégias adequadas & proteccio da imagem
prépria (prossecugho de objectivos centrados
no resultado). A concepcio dindmica e desen-
volvimental v€ a inteligéncia como um conjunto
dindmico de competéncias susceptivel de
cvolugho através do esforgo pessoal; esta
concepgio gera preocupagdes relacionadas com
o dominio da tarefa ¢ com o aumento da
competéncia pela aprendizagem (prossecucio de
objectivos centrados na aprendizagem). Se um
sujeito com uma concepgdo estitica de infe-
ligéncia tiver um concefto negativo da sua
propria competéncia, procurard evitar situagbes
ambiguas e incertas que, apesar de poderem
constituir momentos de crescimento, podem
também evidenciar a sua incompeténeia; tentard
proteger a sua imagem social de competéncia,
escolhendo tarefas muito ficeis ou muito dificeis,
reduzindo assim a probabilidade do fracasso ou
a legitimidade da sua atribuigdo & falta de
capacidade e desvalorizard o papel do esforgo
que traz consigo implicagfes de baixa capacidade
(sobretudo perante o fracasso). Para um sujeito
com uma concepedo dinfimica da inteligéneia,
a constatagio actual da sua incompeténcia num
determinado dominio ¢ o confronto com o
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fracasso setdo menos ameagadores, visto a
inteligéneia poder ser melhorada pela aprendi-
zagem de novas competéncias ¢ pelo interesse
do investimento em situagbes desafiadoras.
Reparamos que a importincia da inteligéncia
como ingrediente essencial do valor do sujeito
¢ da qualidade da sua realizagdo constitui um
pressuposto que ndo cstd questionado nem
justificado.

Dweck seguiu um percurso semelhanie 20
dos aufores do quadro tedrico do abandono
aprendido. Deste modo, comega por 8¢ preocu-
par com @ andlise de comportamentos em
situaghes de realizagio, sobretudo apds o
fracasso (descri¢io de padrdes de realizagdo)
e estuda o fendmeno do abandono aprendido.
As suas preocupagdes alargam-se para a analise
das cognigdes, afectos, atribuigdes, verbali-
zaghes do sujeito durante a realizagio e apGs
o fracasso. Preocupa-se ainda em ideniificar as
concepgdes de inteligéncia subjacentes e a forma
como o sujeito estrutura as situagdes em fermos
de objeclivos de realizagfio. Admite néo s6 a
existéncia de teorias impliciias de inteligtncia
mas ainda identifica o impacto comportamental
e emocional de tais leorias. A mera atribuigéo
causal nfo € suficiente; ndo chega explicar as
acghes em fungdo da procura causal; os sujeitos
agem também em fungio da percepgio que 1€m
da .sua capacidade, da forma como concebemn
arelagioentre capacidade e esforgo paraexplicar
a realizagfo ¢ os resultados. Introduz ainda, sem
confudo os desenvolver, os aspectos sociais ¢
interpessoais na escolha de estratégias para
alcancar determinados objectivos. Limitando o
seu estudo a uma faixa etdria relativamente
restrita (42 - 6% ano de escolaridade) ndo apreende,
porém, os aspectos desenvolvimentais.

Esta nova abordagem permite introduzir
elementos valiosos para a compreensdo das
teorias pessoais do sucesso. Além da identi-
licaglio de esquemas de imputagho causal,
salientados pelas teorias anteriores, a perspectiva
de Dweck realga a importincia da interpretacio
pessoal das caracteristicas das causas, varidvel
de sujeito para sujeito. Na andlise da capacidade
intclectual, dois aspectos foram particularmente

. evidenciados: um ligadoao objecto e outro ligado

a relagiio sujeito-objecto. O primeiro refere-se
& mutabilidade da intcligéncia (elevada ou quase
inexistente), o segundo aprecia a capacidade do

sujeitoemutilizar estratégias que favoregam uma
mudanga positiva. As perspectivas anteriores
centram-se nos efeitos da capacidade inelectual;
a perspectiva de Dweck introduz nas reorias
pessoais do sucesso a possibilidade do sujeito
agir sobre a sua propria capacidade intelectual,
ou seja, de se identificar como agente do seu
proprio desenvolvimento. Contudo, o valor da
inicligéncia, embora constitta um aspecto
central desta teoria, ndo € questionado e, apesar
de s¢ antever a importincia das relagdes inter-
pessoais na determinagfo das estratégias de
acgio, o desenvolvimento de tais aspectos € ainda
embriondrio em Dweck.

A importancia de varidveis desenvolvimen-
lais para a interpretagio e diferenciacio dos
conceitos de capacidade ¢ esforgo (Nichotls),
o acompanhamento pelo contexlo escolar deste
desenvolvimento (Stipek) ou a sua influéncia
diferenciadora na delerminagdo, nfo s0 dos
critérios de sucesso mas fambém dos padries
atribucionais (Covington) constituem as preocu-
pagies de estudos mais recentes. Estes permiterm,
alé certo ponto, compreender o recurso, por parte
de sujeitos diterentes, a atribui¢hes diferentes
para explicar situagfes idénticas ou a adopg8o
de padries atribucionais diferentes . Essas novas
linhas de pesquisa podem assim entiquecer o
esquema inicial, decompondo © processo e
introduzindo novas variéveis.

Desenvolvimento dos conceitos de capacidade
e esforco

Nicholls (1978, 1984} ¢ Nicholls & Miller
(1983) mostram-nos, através de estudos com
criangas ¢ adolescentes, que estes evoluem de
uma’analisc menos diferenciada da realizagao
e dos seus determinantes, para uma anélise mais
diferenciada dos mesmos. Nas primeiras fases
desla evolugio, capacidade ¢ aprendizagem 80
equivalentes: a capacidade néo € avaliada tendo
¢omo referéncia uma norma mas sim em fungo
do nfvel de realizagiio anterior do sujcito. As
criancas acreditam que aqueles que tém melhores
aprendizagens, que se esforgam mais sdo mais
inteligentes e, devido ao seu esforgo, s¢ tornam
ainda mais capazes. O esforgo € simultaneamente
um indicador e um sinénimo de capacidade.
No decotrer do desenvoelvimento, os sujeitos
tornam-se capazes de fazer avaliaghes correcias
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da sua realizac@io, recorrendo para tal 2
comparagio social, de diferenciar realizacio e
capacidade ¢ de evidenciar o papel moderador
do esfor¢o neste contexto. Contrariamente 3s
criangas, para o8 adolescenies e adultos, um
aumento do nivel de realizaciio do sujeito ndo
- implica necessariamente um aumento concomi-
tante da sua “competéncia” sobreiudo se os
oulros chegam ao mesmo resultado mais
depressa e com menos esforgo. A aptidio,
equivalente a capacidade, é algo de relativamente
estdvel que limita os efeitos do esforgo. As
criancas, parecem ter o que Dweck qualificou
de concepglo dindmica e desenvolvimental de
capacidade, como um conjunte dindmico de
competéneias passiveis de evolugfio através do
esforgo pessoal, que no decorrer do desen-
volvimento € substituida por uma concepgdo
mais estdvel, que considera a inleligéneia como
um trago inferno, estivel, que ndo depende mais
do esforgo. A capacidade por si 86 ¢ condigio
suficiente para a realizacio: a relagio entre
capacidade e esforco é agora inversa, de tal modo
que o elevado esforgo implica, em situagtes
de fracasso, baixa capacidade.

Os estudos de Nicholls sobre o desen-
volvimenio dos conceitos de capacidade e
esforco e a sua diferenciacio progressiva,
demonstraram que as atribuigties que os sujeitos
fazem variam em fungio da forma como
percebem e avaliam a sua prépria competéncia.
Estes estudos puseram o dominio da motivagio
para a realizacio em contacto com o processo
de desenvolvimenio cognitivo e nomeadamente
com o tipo de informacdes que sujeitos de
diferentes idades usam (e como as usam), para
fazer inferéncias em contextos de realizagio.
Diferencas qualitativas nas feorias pessoais do
sucesso sio introduzidas por diferengas de
desenvolvimento cognitivo. Podem ser mais ou
menos diferenciadas e estruluradas em fungéo
da capacidade do sujeito para diferenciar certos
conceitos, critérios de avaliagio e de estabelecer
certas ligagdes. Esta perspectiva pode explicar
a presenga de difetentes teorias pessoais de
infeligéneia em fungBio da idade ow do nfvel
de desenvolvimento conceptual. Nio explica
contudo, a presenca de feorias diferentes em
sujeitos de idade ou nivel de desenvolvimento
homogéneo. Consideramos que uma concepgao
dindmica pode cobrir realidades qualitati-
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vamente diferentes. Com cfeito, esta concepgéo,
na adolescéneia ou na idade adulta, é compativel
coma diferenciagao dos conceitos de capacidade
¢ esforgo. Os adolescentes com concepgiio
estdtica ou dinfimica nfo se distinguem pela sua
capacidade em diferenciar esses conceitos nem
to pouco em identificar os seus contributos para
os resuliados alcanc¢ados, mias por uma con-
cepgio-diferente das relagdes enire eles a que
correspondem vias de evolughio diversas: a
relagio indiferenciada e simbidtica dos dois
coneceitos na infincia evoluird ou para uma
relagio de limitagho reciproca (maior esforgo
implicando menos capacidade) prépria da
concepclo estitica, ou de influéneia positiva,
unidireccional (o esforgo aumentz a manifes-
tagio de capacidade), prépria da concepgio
dinamica. Esta dltima & sustentada pela con-
vicgdo de que a inteligéneia € formada por um
conjunto quase ilimitado de capacidades poten-
ciais que s6 se desenvolvem se devidamente
estimuladas. O valor instrumental do esforgo
¢ das experiéneias estimulantes em geral, para
desenvolver as potencialidades intelectuais, é
porlanio enfatizado.

Influéncia dos contextos escolares

A andlise de Stipek (1984) salienta que
mudangas no ambienie escolar acompanham
mudancas nas cognicdes e afectos da crianga,
embora possam também reforgd-las ou retardé-
-las; o desenvolvimento da motivagiio para a
realizagfio no quadro escolar parece assim
depender de uma interacgio complexa entre
mudangas individuais € mudangas no meio. Néo
s¢ pode negar o importanie contributo de
aspectos desenvolvimentais como o recurse mais
frequente da erianga 2 comparagio social e o
desenvolvimento de concepgdes mais objectivas
¢ diferenciadas de competéncia que sio ge-
ralmente reforgados pelas mudangas dos am-
bientes educacionais ¢ das suas exigéncias em
relacio ao sujeito. O uso predominante e indi-
ferenciado do reforgo social positivo perante um
conjunto de comportamentos ¢ realizagdes da
ctianga, em contexlos educacionais pré-pri-
mdrios, € substituido pelo uso progressivo de
feedback normativo e avaliativo focalizado sobre
a realizagio que, em contextos educacionais
primérios e secundirios, estimulam o recurso
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a comparagao social. A valorizagio da rcferéncifit
a normas sociais, partilhadas pelo grupo, €
acentuada pelo ambiente progressivamente mais
formal ¢ estruturado do ensino, pela transmissio
das matérias para o grupo-turma na sua glob-
alidade, pelo uso de notas quantitativas ¢ pela
ordenacio e agrupametito dos alunos em fungéo
da sua capacidade, nos niveis superiores de
cseolaridade.

Deste modo, enquanio as avaliagdes da
competéneia propria, as expectativas de sucesso
¢ as airibuicdes causais para os resullados
permanecem positivas para todas as criang_aus,
nos primeiros anos de escolaridade, as avaii’an_.;oes
posteriores durante os anos do prepz.irator;o €
secundério, diferenciam-se progressivamente,
reflectindo o nivel real de realizago do sujeito
na turma: as atitudes em relagfo a escola passam
a ser mais negativas para a maioria dos alunos
¢ surge uma major valorizagao das recompensas
extrinsecas para os resultados escolares. Tais
resultados sugerem que a escola, seguindo a
par ¢ passo o titmo de desenvolvimento do
sujeito, deveria ter um efeito uniformizante sobre
as teorias pessoais do sucesso dos alunos, s¢
o processo de desenvolvimento dessas teorias,
ou das atribuigdes como o sugere Weiner, fosse
essencialmente racional. Nao parece s€r O Caso
e a variedade dos padrdes atribucionais utilizados
para justificar resultados similares no contexio
escolar leva Covington a uma andlise mais fina
deste coniexto.

O esquema racional proposto por Weiner
mostra-se inadequado para explicar 0s compor-
tamentos inconsistentes, imprudentes ou contra-
ditérios dos sujeitos em situagdes de realizagdo.
Covington (1983, 1984) introduz na perspectiva
racional ¢ cognitiva de¢ Weiner, a “irracionali-
dade” ¢ a necessidade que os sujeiios €m de
profeger a sua imagem pessoal de compeléncia
perante as ameagas de atribuicdes de fracassos
3 baixa capacidade. Com efeito, em coniextos
escolares, a avaliagio de competéncia do
sujeito ¢ um ingrediente essencial na avaliagdo
do seu valor pessoal e ¢ essencialmente
aprecndida a partir dos resultados. Fala-nos
assim no viés hedénico ou hipdtese do egotismo
que consiste na tendéncia para atribuir os
SUCESS0S @ causas internas e os fracassos a causas
externas.

O sucesso promove a confianga do sujeito

na sua competéncia ¢ reforga a sua auto-estima
se¢ for atribuido a causas internas. Contudo, se
0 sujeilo ndo consegue alcangar o Sucesso ou,
nem sequer escapar ao fracasso (evitando as
situagdes) tentard, pelo menos, evitar as
atribuighes do fracasso que salientam a sua
responsabilidade pessoal (falta de capacidade,
baixo esforgo). Todavia, estudos realizados por
Covington (1984) demonstram que o elevado
esforgo em situagdes que conduziram ao fracasso
implica maior perda de auto-estima ¢ mais
senlimentos de vergomha do que © mesmo
resultado com baixo esforgo. Os alunos preferem
ser conhecidos como simultaneamente capazes
e csforgados, (Covington & Omelich, 1979,
1985) o que exige siluagOes de sucesso, mas,
quando instados a escolher em situagoes de fra-
casso, optardo pela imagem de competéncia,
aceitando a atribuigfo dos seus resultados a falta
de esforo. Parafraseando Nicholls (1979), o

- esforgo ¢ uma virtude mas € melhor ter capaci-

dade. O esforgo constitui, sobretudo em situagbes
de fracasso, “uma arma de dois gumes”: o eleva-
do esforgo traz consigo implicagdes de baixa
capacidade, mas a auséncia de esforgo pode
implicar punigbes ou acusagdes por parte dos
outros. O sujeito deverd, pois, recorrer a
desculpas convincentes para evitar o julgamento
de responsabilidade pessoal de falta de esforgo
(clementos externos, incontroldveis, por exem-
plo). As estratégias e ticticas utilizadas para
evitar o {racasso ou as suas implicagdes negati-
vas para a auto-estima podem levar a médio
prazo, 2 debilitagho da vontade do sujeito para
investir ¢ aprender, a uma redugio da qualidade
das realizagGes e a uma aceitagdo passiva do
fracasso. Desenvolve-se uma orientacéo para 0
fracasso como se o sujeito nao se considerasse
agente do seu préprio desenvolvimento.

A perspectiva de Covington alarga a
concepgdo de “racionalidade” da procura ca'usal
de Weiner, introduzindo as dimensdes afectivas
¢ sociais como fontes de racionalidade. As
distorgbes das explicagbes causais nio séo
il6gicas mas representam acgdes orientadas para
objectivos especilicos {evitar ou atenuar cfeito‘s
negativos do fracasso) que correspondem &
satisfagio duma necessidade bésica: salvaguar-
dar ou realgar a convicgio do “valor pessoal”,
para o qual, no contexto escolar, © sentimento
de capacidade pessoal € um elemento funda-
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mental. As atribuicBes nfo conslituem meras
explicagbes retrospectivas dos resultados que
surgiriam depois da realizago, mas integram-
-5¢ numa estrutura mais ampla, as teorias pes-
soais do sucesso, anterior  situagio de realiza-
¢l0. As feorias pessoais do sucesso 1o sé
incluem critérios pessoais de avaliagdo dos
resullados em termos de sucesso ou de fracasso
¢ esquemas de explicagdo causal de tais resul-
tados, mas também a selecgiio ¢ hierarquizacio
de cettos objectivos e a definicio de meios que
permitem alcangd-los. Os resultados de Coving-
ton t#m, com certeza, a vantagem de evidenciar
que 0s objectivos sdo tanto afectivos como cogni-
tivos e que 0 impacto dos sucessos ou fracassos
deve ser compreendido nesta perspectiva, aspec-
tos descurados pelas abordagens precedentes.
Permitem sobretudo tomar consciéncia que,
neste quadro, a avaliagdo dos resultados ¢ as
suas inferpretagdes podem ser consideradas, ao
mesmo titulo que as acedes concretas, como
estratégias para alcancaros objectivos escolhidos
¢ portanto ser sujeitos a adaptages ¢ modi-
ficagGes. Além disso, esta perspeciiva faz sair
o sujeito do iselamento social a que tinha sido
reduzido pelas perspectivas anteriores. Sio, pelo
menos parcialmente, as normas ¢ os valores
sociais que determinam os critérios de sucesso
ou fracasso e a distribuigio dos reforgos ou
punigdes. A wtilizagio das desculpas e a mani-
pulagiio do esforco pelos sujeitos inserem-se
num quadro de relagdes interpessoais. Eles
pretendem, agindo sobre a opinifio dos outros
acerca deles, proleger e valorizar a sua imagem
publica. A vulnerabilidade do sujeifo &s ameagas
de desvalorizagio meste contexto dependera
contudo do seu auto-conceito de competéncia
neste dominio € da sva convicgio de eficdcia
na resolugio de problemas e na escolha e im-
plementacao de estratégias para alcancar objec-
tivos. A andlise do contributo dos estudos
realizados 4 volta dessas duas probleméticas
(self-concept e self efficacy) seria necessiria para
completar o quadro tedtico das teorias pessoais
do sucesso. Estes resultados permitem antever
a importancia de aspectos sociais ¢ interpessoais
1o conceito que o sujeito tem de si préprio e
nas suas teorias implicitas de sucesso no dominio
escolar. E de salientar contudo que tais estudos
020 se siluam numa perspectiva de construcio
historico-social na qual as experiéncias anteri-

ores do sujeito em cada contexto feram um

papel fundamental.

Conclusaoe

Esie irabalho pretende contribuir pam a
elaboragdo dum quadro tedrico, progres-
sivamente mais complexo e compreensivo
sobre as teorias pessoais do sucesso. Com
efeito, para o sucesso, no dominio escolar como
Nouiros dominios, mais do que as capacidades
intelectuais efectivamente medidas, € impor-
fante ter em conta, no quadro da intervengéo
psicoldgica, as teorias pessoais do sucesso de
cada um. Trata-se de teorias implicitas a que
0 sujeito recorre ndo s6 para avaliar, com-
preender, prever os seus resultados e as
consequéncias destes numa sitvagdo de reali-
zagho, mas também para orfentar, organizar ¢
implementar a sua acgiio. Variaveis cognitivas,
afectivas ¢ sociais agem conjuntamente com as
experiéneias pessoais na construgio destas
teorias pelo proprio sujeito. A anélise evidencion
0 contributo das pesquisas que se desenvol-
veram na linha das atribuigbes (essencialmente
auto-atribuices) na elaboragio deste quadro,
idéntica andlise relativamente ao self, ajudara
a completar o quadro tedrico. Foram sublinhadas
as linhas de evolugdo daquelas pesquisas,
salientando, a par ¢ passo, as mudangas quali-
talivas que permitiam introduzir no quadro
tedrico em construgiio assim como as questdes
que deixavam em aberto.

A perspectiva atribucional de Weiner chama
@ atencao para a importancia da procura causal
ha compreensio dos acontecimentos e dos seus
efeitos comportamentais ¢ afectivos; refere fam-
bém a estabilidade relativa dessas atribuicGes
dando lugar & identificagfio de padrdes atribu-
cionais que podetiam ser designados por “teo-
rias implicitas da causalidade™. Embora assinale
a presenca dediferengas de padrdes atribucionais
entre grupos, a razdo destas diferengas foi pou-
co explorada por esta perspectiva. Além disso,
a circunscrigao deste modelo 3 andlise, aqui e
agora, das causas dos acontecimentos e i énfase
quase exclusiva da “racionalidade” do sujeito,
descurando a importancia da afectividade, ndo
permite analisar aspectos importantes das teorias

pessoais do sucesso:
-Além da identificacio causal, que outros
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elcmentos, presentes na vivéncia das situagbes
de realizagdo, podem ser cobsiderados impor-
tantes na integracdo das experiéncias numa
estrutura que espelha a posicio do sujeito face
a0 sucesso? . ‘

-Qual é o impacto das experi€ncias anteriores
na elaboragho dessas teorias?

-Em que medida o grau de diferenciagio
e de orgenizagdo destas tcorias € condicionado
por aspectos desenvolvimentais? N

-Qual a influéncia dos contexios sociais ¢
das relacbes interpessoais no desenvolvimento
diferencial das teorias pessoais do sucesso?

-Qual a relacko entre elementos cognitivos
e afectivos nessas teorias?

-Qual o lugar ¢ o papel do conceito de si
proprio ¢ das suas possibilidades de agir nas
teorias pessoais do sucesso?

As pesquisas desenvolvidas na linha do
“abandono aprendido”™ alargaram o quadro de
analise das teorias pessogis do sucesso pela
inclusdo de novos elemenlos: referéncias a
experiéneias  anteriores, auto—encorajamemf),
desculpas, escolha de estratégias de resqugan
de problemas... Identificam ainda a inf!uémna
da percepclo pelo sujeito de caracteristicas da
situagdio, tal a auséncia de contingéncia entre
0 scu comporiamentc e 0 acontecimento que
prelende evitar, sobre as cognigdes subsequentc:?,
evidenciando a importincia da analise quali-
tativa pelos sujeitos das swas experiéncias na
construgiio das suas leorias implicitas. A
presenca das estratégias de acglio manifesia-se,
ainda que de forma pouco explicita ¢ isolada.
Os aspectos afectivos continuam, contudo,
subalternizados € o quadre laboratorial dessas
pesqu'isas nfio permite a tomada em consideragio
de aspectos associados ao desenvolvimcrllto
cognitivo on de varifiveis sociais nas reorias
pessoais do sucesso.

£ ateoria de Dweck que, realcando o impacto
da referéncia dos sujeitos a concepgbes de

inteligéncia diferentes, sublinha a necessidade
de recorrer &s interpretaches pessoais dos
sujeitos, ndo sO para evidenciar as causas dos
. acontecimentos mas também para compreender
o significado subjectivo dessas causas. M(l}stra
também como estas teorias implicitas delimitam
a percepeio do sujeito das suas respectivas
possibilidades de ac¢fio, ndo sé sobie os objectos
mas também sobre si préprio: o sujeito pode

comsiderar-se ou nde agente de mudanga,
incluindo do seu préprio desenvolvimento.
Além da inteligéneia, seria 1til analisar mais
pormenorizadamente cutras dimenses psi-
colGgicas importanies para o sucesso. A pers-
pectiva de Dweck continua ainda muito centrada
nas diferengas individuais ¢ na identificaciio de
padrdes de funcionamento associados a uma ou
outra concepgio a nivel individual, ignorando
0s processos de aquisicio de fais concepgles
¢ a influéncia das instituighes de socializacfio
NEsses Processos.

A diferenciacfio dos varios elementos a ter
em conta na prossecucgio do sucesso € & sua
organizagio numa teoria implicita dependem,
entre ouiros, do nivel de desenvolvimento
cognitive do sujeito. Neste quadro a evolugio
com a idade da capacidade de diferenciacao dos
conceitos de capacidade e de esforgo, da
delimitagao do papel de cada um nos resultados
alcangados € das relagOes que mantém entre si,
explicam, para Nicholls, a passagem duma
concepglo de inteligéneia mais dindmica pa
infAncia para uma concepgdo mais estética na
adolescéncia. A comparagio das concepgdbes
dindmicas ¢ estdticas (na infincia ¢ na ado-
lescéncia) sugerem a existéncia de vias de
evolugio paralelas quanto & concepcio das
relagdes entre capacidade e esforgo: de confuséo,
de limitago reciproca, de influéneia positiva
orientada. o .

O impacto dos contexios sociais mais
amplos e das relagOes interpessoais que ne%es
se desenvolvem sobre a construgio das teorias
pessoais do sucesso fol exemplificado por
Stipek & Covington. Segundo Stipek as con-
digdes e qualidades dos reforgos fomecidos
aos diferentes.niveis de escolaridade acompa-
nham o desenvolvimento cognitivo dos alunos
e reforcam os seus eleitos, A evolugfio das reorias
pessoais do sucesso com a idade corresponde
a uma evolugio dos critérios de sucesso ¢ dos
meios para o atingir nos diversos contextos de
socializagao.

A andlise do sistema de valores e das relagdes
interpessoais que s¢ desenvolvem nos contextos
escolares habituais (relativamente competitivos)
permitiu a infrodugio por Covington, das
dimensdes afectivas ¢ seciais como fontes de
racionalidade, ao mesmo titulo que as cognitivas:
elas orientam a escotha de objectivos, influen-
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ciam os esquemas de andlise da situacio e
determinam as estratégias de accdo, A neces-
sidade de protecgio do valor pessoal € aqui
enfatizada. A convicgfio da competéncia pessoal
€ da sua capacidade em implementar estratégias
eficazes para alcangar objectivos neste dominio

- podem moderar esta necessidade. A andlise de
elementos relativos a esses dois iimos as pectos
serdo objecto de estudo ulterior.

Os resultados até aqui recolhidos permitem
salicntar o cardcter estrutural e a funggo
estruturante das teorias pessoais do sucesso. Sao
estruluras cognitivo-afeciivas de conjuntos de
crengas ¢ representagdes sobre atributos dos
sujeitos € da situagio e sobre relagfes que
mani€m entre si, incluindo ainda objectivos de
realizacio e estratégias para os alcangar.
Permilem a integracio das experiéncias do
sujeito em contexto de realizaao assim como
a orenta¢@o da sua acgho. Os resultados de
estudos referentes a contextos de socializacfo
escolar deveriam ser completados por outros
evidenciando o efeito de outros contextos de
socializago (familiar, por exemplo). A anilise
¢ aarticulagio de 1ais resultados permilird insetir
as diferencas de concepedes pesscais do sucesso
huma perspectiva de construcio historico-social.
As relagbes entre reorigs pessoais do sucesso
nodominio escolarcom as desenvolvidas noutros
dominios seria também tj] para meihor
compreender 08 Processos que suslentam a sua
formacfo e diferenciagfio.

Notas

O Auto-atribuicses sio as atribuigdes dum
acontecimento pelo sujeito na posigae de “actor” em
Oposigho As hetero-atribuicdes, que se referem 3
procura de causalidade dum acontecimento peto
sujeito enguanio “observador”.

@ As teorias das atribuigdes focalizam-se sobre
0s anteccdenies das atribuicdes e os processos
cognitivos daf recorrentes enquanto as influéncias das
atribuigdes sobre os comportamentos ou sentintentos
580 o objecto de estudo privilegiado pelas teorias
atribucionals (Marques ¢ Sousa, 1982,

®E a sensibilidade A dimensdo no s6 afectiva
como comportamental deste sindrome que leva a
preferir ‘a expressio “abandono aprendido”™ 5 de
“desdnimo aprendido™, frequentemente utilizada na
tradugfio de “learned helplessness™.
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Résumé

Fontaine, A. M. & Faria, L. Théories personnelles

du succes. Cadernos de Consulia Psicolégica, 5,
1989, 5-18. Cetarticle définit les théories personnelles
du succés comme dimension dont il faut tenir compie
lors de *analyse du processus de réalisation humaine
et lors de P'intervention psychologique qui lui est
associée. Les composantes des théories personnelles
du succés sont identifiées & partir de la théorie
attributionnelle de Weiner et des abordages qui fa
completent: 1'abandon appris (Seligman), les coneep-
tions personnelles d’intelligence (Dweck), le déve-
loppement des concepls de capacités et- cffort
{Nicholls) et 'influence des contextes scolaires sur
la formation des atfributions (Stipek & Covington).
Une étude postérieure identifiera de nouvel!es
composantes & pattir de 'examen des théories
relatives au self-concept et 3 la self-efficacy. Les
théories personnelles du succis se développent en
référence aux théories sociales du sueccds, sans
toutefois 5’y limiter, et sont constituées de dimensions
cognitives et affectives. Elles sont résulta’t de
Pintégration personnelle, sans cesse renouvelic.e au
cours du cycle vital, des expériences, représentations,
nornies, valeurs et stratégies d’action du sujet dans
le domaine des réalisations. Pour [a consultation
psychologique liée au choix et au succ:es des
apprentissages, plutdt que de centrer l’atler.ltlon sur
les aptitudes ou capacités mesurées objectivement,
il est important d’appuyer ic sujet dans I’analyse et
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fa transformation (reconstruction) de ses théories
persomnelles du succés.

Abstract

Fontaine, A. M. & Faria, L. Personal theories
‘of success . Cadernos de Consulta Psicolbgica, 5,
1989, 5-18. This article presents the personal theories
of success as an important dimension in the analysis
of human achievement and in the related psycho-
logical intervention, The components of personal
theories of success are identified in relation to Weiner
attributional perspective and other perspectives alike:
learned helplessness (Seligman), personal concep-
tions of intelligence (Dweck), the development of
the concepts of ability and effort (Nicholls) and the

influence of school context in the development of
attributions (Stipek & Covington). A future study
will identify new components that emerge from the -
analysis of self-concept and self-efficacy theories.
The personal conceptions of success develop in.
reference to the social theoties of success but do
not contfine to them and include cognitive and affective
dimensions. They are a result of a permanent personal
integration of the subject’s experiences, representa-
tions, rules, values and action strategies in the
achievement domain along the life span. In the area
of psychological intervention for career choices and
success in learning it is more important to care for
the analysisand reconstruction of the subjects personat
theories of success than to intellectual abilities or
aptitudes ‘objectively measured,




