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Resumo: Neste estudo pretende-se analisar, através de um desenho longitudinal, a evolucdo da competéncia
percebida do 10° para o 11° ano do ensino secundario, um ciclo de estudos particularmente critico em Portugal,
nomeadamente pelas elevadas taxas de retengdo e de abandono escolar, desempenhando as concegdes de
competéncia pessoal um papel importante na motivagdo e no desempenho académico. A competéncia percebida é
aqui definida como um construto motivacional e multidimensional, constituido por dimensdes cognitivas e
emocionais: concecdes pessoais de inteligéncia (CPI), atribuicdes e dimensSes causais, autoconceito e autoeficacia
académicos e competéncia emocional. A amostra compreendeu 491 estudantes avaliados em dois momentos,
separados por um ano de intervalo, maioritariamente raparigas (53,6%), com idades entre os 14 ¢ os 19 anos no
primeiro momento (M=15,3; DP=0,66), de diferentes niveis socioecondmicos e cursos, que responderam ao
Questiondario Compdsito de Competéncia Percebida, com 162 itens e com boas qualidades psicométricas (alphas >
0,73). Os resultados revelaram que na transigdo do 10° para o 11° ano, as CPI tornaram-se menos dindmicas, as

atribuicdes causais mais estdveis e as percegdes pessoais de competéncia e de eficacia diminuiram, nfio se
observando diferencas intraindividuais na competéncia emocional.

Introducio

Nos tltimos anos o contexto académico tem constituido um setting de estudo privilegiado
nomeadamente pela relevancia educacional e social da tematica do sucesso escolar, ja que a
escolaridade assume atualmente um papel preponderante na vida profissional futura dos
estudantes. Especificamente em Portugal, o ensino secundario tem sido alvo de estudos por
diversas razdes: (a) acarreta numerosos desafios e mudangas para os alunos, nomeadamente
de professores, de disciplinas, de matérias e de colegas de turma, tornando-se as regras, o grau
de exigéncia e a relagdo professor-aluno mais formais e objetivas; (b) tem sofrido sucessivas
reformas na estrutura de ensino e nas formas de avalia¢do, originando instabilidade e
necessidade de constante adaptacdo da parte dos alunos, encarregados de educagéo,
professores e funcionarios; (c) apesar de menores, as taxas de abandono, retencdo e
absentismo continuam a ser relativamente elevadas; (d) tem-se observado uma explosdo do
numero de alunos matriculados neste ciclo de ensino, ampliando e diversificando os contextos
académicos, provocando dificuldades acrescidas na sua gestio; e (e) por fim, este aumento de
alunos no ensino secundario fez igualmente aumentar o numero de ingressos no ensino
superior, disparando as médias de acesso, ndo permitindo a muitos alunos entrar nas suas
primeiras opgdes, o que, por sua vez, gera elevados niveis de competitividade, ansiedade e
stresse no ensino secundario (Gabinete de Estatistica ¢ Planeamento da Educagdo, 2009;
Stocker & Faria, 2010, Stocker, Pina Neves, & Faria, 2011).

Assim, num contexto particularmente desafiante como o ensino secundario, a competéncia
percebida, enquanto variavel motivacional definida como o conjunto de percecdes, juizos e

avaliacdes dos individuos acerca das suas capacidades pessoais, desempenha um papel fulcral
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(Faria, 2008; Linnenbrink & Pintrich, 2002). De facto, as perceg¢des de competéncia pessoal
parecem determinar o modo como os alunos interpretam as tarefas e as situacdes de realizagfo,
sendo responsavel, em conjunto com outros fatores, pela manutencio da motivacdo na
prossecugdo de objetivos orientados para a aprendizagem, pela luta pela mestria e pela
exceléncia e, em ultima instancia, pelo sucesso académico (Bandura, 2006; Elliot & Dweck,
2005; Linnenbrink & Pintrich, 2002). Efetivamente, alunos com perce¢des de competéncia
percebida ajustadas tendem a apresentar niveis motivacionais mais elevados e,
consequentemente, melhor desempenho e rendimento, percecdes mais positivas das suas
capacidades académicas, menor ansiedade, mais curiosidade e maior persisténcia (Gottfried,
Fleming, & Gottfried, 2001; Otis, Grouzet, & Pelletier, 2005).

Neste estudo, a competéncia percebida é concetualizada no ambito do Modelo das Concegoes
Pessoais de Competéncia (CPC - Stocker, Pina Neves, & Faria, 2011), um modelo integrador
da competéncia e da motiva¢do no contexto do ensino secundério, sendo concebida como um
construto compdsito que integra diferentes dimensdes motivacionais cognitivas e emocionais:
(a) crengas acerca da natureza da competéncia intelectual (concegdes pessoais de inteligéncia
— estaticas ou dinamicas — Dweck, 1996, 1999); (b) explicagdes causais para a realizagdo
escolar (atribuicbes e dimensdes causais — internas/externas, estaveis/instaveis,
controlaveis/incontrolaveis — Weiner, 1985); (c) juizos avaliativos acerca das competéncias
académicas (autoconceito académico — verbal, Matematica e assuntos escolares gerais —
Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976); (d) expectativas de eficacia pessoal relativamente a
futuras realizagdes escolares (autoeficdcia académica — Portugués, Matematica e escolar geral
— Bandura, 1977); e (e) perce¢cdes sobre a capacidade emocional (competéncia emocional —
percegdo e expressdo emocional, e capacidade para lidar com a emocdo — Mayer & Salovey,
1997). A adogao de determinada concegdo pessoal de competéncia resulta de um processo de
desenvolvimento, sendo importante analisar a tendéncia de evolugdo de cada uma das
variaveis que a integram, especialmente ao longo da escolaridade (Dweck, 1996, 1999; Faria,

2008; Stocker & Faria, 2010).

Desenvolvimento da competéncia percebida em fungdo do tempo

No que diz respeito as concegdes pessoais de inteligéncia (CPI), um estudo longitudinal
(Faria, 1998b, 2008) concluiu que a diferenciagdo das CPI parece ocorrer antes do ensino
secundario, no momento do desenvolvimento das primeiras percegdes ¢ crencas acerca da
inteligéncia, ja que as diferengas observadas em estudos transversais, em dire¢do a um maior

dinamismo no ensino secundario, parecem dever-se a um efeito uniformizante da escola, no
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sentido da selecdo dos alunos com CPI dinamicas ¢ da perda de alunos com CPI mais
estaticas (por abandono ou mudanca de contexto escolar — Smiley & Dweck, 1994).

Nas atribui¢Ges e dimensdes causais, se alguns autores verificam o desenvolvimento de perfis
atribucionais mais responsabilizadores, com perce¢des de maior internalidade (Pina Neves &
Faria, 2007), estabilidade (Pina Neves & Faria, 2007; Stocker & Faria, 2010) e
controlabilidade com a evolucdo na escolaridade (Frieze & Snyder, 1980), outros deparam-se
com padrdes mais defensivos, com percecdes de causalidade mais externas (Faria, 1998a),
instaveis (Frieze & Snyder, 1980) e incontrolaveis (Faria, 1998a). Ambos os padrdes podem
ser explicaveis no contexto escolar pois se, por um lado, este se torna progressivamente mais
exigente e competitivo, levando a maior responsabiliza¢do pelo desempenho, por outro lado,
pelas mesmas razdes, os alunos podem sentir necessidade de interpretar as suas experiéncias
académicas mais defensivamente, para proteg¢do da sua autoestima e valor pessoal.

Ja no autoconceito e autoeficacia académicos, grande parte das investigacdes denota uma
diminuicio das percegdes de competéncia e das expectativas de realizagdo pessoal com o avango
da escolaridade (Faria & Azevedo, 2004; Fontaine, 1991; Harter, 2006; Parker, 2010; Peixoto &
Mata, 1993; Pina Neves & Faria, 2007; Schunk & Pajares, 2002; Zimmerman & Cleary, 2006).
Por fim, embora a teoria de Mayer e Salovey (1997) preveja um aumento progressivo da
competéncia emocional com o desenvolvimento, sio pouco consistentes os estudos
intraindividuais neste dominio, observando-se¢ desde a auséncia de diferengas (Stocker &
Faria, 2010), até¢ a diminui¢do da expressividade emocional (Sallquist et al., 2009) ¢ ao

aumento da competéncia emocional com a idade (Mayer, Caruso, & Salovey, 1999).

Método

Objetivos

O objetivo principal deste estudo ¢ o de analisar as mudangas intraindividuais das variaveis
motivacionais que constituem as CPC, no ensino secundario, através de uma metodologia
longitudinal, com dois momentos de recolha distintos (10° ¢ 11° anos), separados por um ano

de intervalo.

Amostra
No primeiro momento de avalia¢do, no ano letivo 2009-2010, participaram 672 alunos do 10°
ano do ensino secundario do Porto/Portugal, de diferentes cursos de escolas publicas (61,6%)

¢ privadas, com idades compreendidas entre os 14 ¢ os 19 anos (M = 15,4; DP = 0,76). A
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maior parte dos alunos ¢ do sexo feminino (53,4%) e do nivel socioprofissional (NSP) e nivel
sociocultural (NSC) alto (46,2% em ambos).

A amostra do 2° momento de avaliagdo, no ano letivo 2010-2011, compreendeu 491 alunos do
11° ano, aproximadamente 73% da amostra inicial, tendo sido apenas contemplados os alunos
participantes em ambas as fases e que transitaram do 10° para o 11° ano. Grande parte dos
dados sociodemograficos dos alunos sdo semelhantes, pertencendo essencialmente a escolas
publicas (51,0%), embora com ligeiro decréscimo, com idades entre os 15 e os 20 anos (M =
16,4; DP = 0,67), sendo a maior parte do sexo feminino (53,6%), ¢ do NSP ¢ NSC alto
(50,8% e 50,6%, respetivamente).

Instrumentos

Para este estudo foi construido o Questiondrio Compdsito de Competéncia Percebida (QCCP),
que resulta da integracdo de um conjunto de instrumentos pré-existentes. A estrutura final
integrou 162 itens, com escalas de resposta de tipo Likert, distribuidos pelos seguintes
questionarios: Escala de Concecdes Pessoais de Inteligéncia (Faria, 2006) com duas
dimensdes: estdtica ¢ dindmica, com 10 itens cada; Questiondrio de Atribui¢des e Dimensoes
Causais, de Pina Neves e Faria (2007), com trés dimensdes: locus de causalidade, estabilidade
e controlabilidade, com 16 itens cada; Self-Description Questionnaire 111, adaptado por Faria e
Fontaine (1992), para avaliar o autoconceito, com trés dimensdes: autoconceito verbal,
Matemadtica ¢ assuntos escolares, com 10 itens cada; Escala de Autoeficacia Académica (Pina
Neves & Faria, 2007) com trés dimensdes: autoeficacia Portugués (7 itens), Matemadatica (8
itens) e escolar geral (7 itens); Questionario de Competéncia Emocional, adaptado por Faria e
Lima Santos (2011), com trés dimensdes: percecdo emocional, expressdo emocional ¢

capacidade para lidar com emog¢do, com 14 itens cada uma.

Procedimento

As escolas participantes neste estudo, com ensino secundario, situam-se no Grande Porto,
incluindo quatro freguesias distintas, ¢ a sele¢do das respetivas turmas foi aleatoria. O QCCP
foi administrado em conjunto com um questiondrio sociodemografico, coletivamente, em
tempos letivos e na sala de aula, estando sempre presente o respetivo professor e um
investigador e sendo garantida a confidencialidade das respostas. O tempo de preenchimento
dos questionarios variou entre 20 ¢ 40 minutos. Para o tratamento estatistico foram realizadas

analises de variancia (ANOVAS) para medidas repetidas, utilizando o SPSS 19.0.
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Resultados

Os resultados das ANOVAS para medidas repetidas para a escala total das CPI e para as
respetivas subescalas (estatica e dinamica) evidenciam a auséncia de efeitos significativos
com o tempo, com exce¢do da dimensdo dinamica das CPI (F(1, 391)=6,11; p=0,014),
apresentando os alunos no 10° ano conceg¢bes de inteligéncia significativamente mais

dinamicas do que quando transitam para o 11° ano (Grafico I).

Grafico I. Médias da CPT dindmica na transi¢do do 10° ano para o 11° ano
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Também nas atribuicdes e dimensdes causais, a tendéncia global observada é a auséncia de
diferencas significativas, com excecdo da estabilidade (F(1, 392)=4,36; p=0,037), em que se
verifica que os alunos no 11° ano apresentam perce¢des de estabilidade significativamente

superiores aos alunos no 10° ano (Grafico 1I).

Grafico II. Médias da estabilidade na transi¢do do 10° ano para o 11° ano
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Os resultados para o autoconceito e para a autoeficacia académicos parecem ir no mesmo sentido,
observando-se diferengas significativas com o tempo em diversas dimensdes: autoconceito
assuntos escolares (F(1, 392)=6,53; p=0,011 — Grafico III), autoeficacia total (F(2, 392)=10,69;
p=0,001 — Grafico IV), Matematica (F(1, 326)=6,53; p=0,011 — Grafico V), escolar geral (F(1,
392)=8,80; p=0,003 — Grafico VI) e Portugués (F(1, 389)=4,60; p=0,033 — Grafico VI). Os
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testes de comparagdo multipla apontam para niveis significativamente mais positivos destas

variaveis nos alunos no 10° ano.

Grafico III. Médias do autoconceito assuntos escolares na transi¢do do 10° ano para o 11° ano
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Grafico IV. Médias da autoeficacia total na transi¢do do 10° ano para o 11° ano
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Grifico V. Médias da autoeficicia Matematica na transi¢do do 10° ano para o 11° ano
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Grafico V1. Médias da autoeficacia escolar geral e Portugués na transicio do 10° ano para o 11° ano
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Por fim, a competéncia emocional e as respetivas dimensdes ndo apresentaram diferengas

significativas na evolugdo do 10° para o 11° ano.

Discussao e Conclusdes

No presente trabalho foram apresentados resultados relativos a evolugdo das concegdes
pessoais de competéncia nos dois primeiros anos do ensino secundario (10° e 11° anos). Em
relacdo as CPI, os resultados obtidos parecem contrariar quer estudos longitudinais que
atribuem estes efeitos a selegdo uniformizante da escola, que mantém no percurso escolar alunos
com CPI mais dinamicas (Faria, 1998b, 2008), quer grande parte dos estudos transversais, que
observam conce¢des de inteligéncia mais dindmicas em anos de escolaridade mais avancados
(Faria, 1995). Efetivamente, os resultados foram de encontro a um estudo transversal de Stocker e
Faria (2010), que encontrou concegdes de inteligéncia mais estaticas em alunos do 12° ano,
comparativamente com alunos do 10° ano. Ou se¢ja, atualmente a transi¢do para o ensino
secundario parece ser mais desafiante, mas também mais ameacgadora, pois apenas os ‘“bons
alunos” prosseguem estudos e apenas os “alunos excelentes” sobrevivem, observando-se um
incentivo constante ¢ crescente a mestria ¢ a exceléncia que, em Ultima instancia, se avaliam
através das notas finais. Assim, estando o contexto académico e profissional em permanente
mudanga e sob pressdo, € possivel colocar-se a hipdotese de, atualmente, os alunos do ensino
secundario adotarem progressivamente CPI mais estaticas para assim cumprirem os objetivos
escolares, centrados no resultado, a que se propdem, ou seja, obter bons resultados finais para
ingressarem no curso superior da sua escolha (Stocker & Faria, 2010). Contudo, ¢ importante
contrariar esta tendéncia de enfoque nos resultados, pois embora possa funcionar como
estratégia a curto prazo para obten¢do de melhores notas, pode igualmente originar um desvio
da motivacdo intrinseca da aprendizagem para uma motivagdo extrinseca, podendo

comprometer a motivaco, a aprendizagem ¢ o rendimento académico no futuro. Assim, quer
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em casa, quer na escola, ¢ essencial fomentar o gosto e demonstrar a importancia ¢ 0s
beneficios da aprendizagem por si sO, procurando que os alunos relativizem as notas e os
resultados, para que estes possam resultar do investimento e do gosto pela aprendizagem e
ndo apenas da pressdo avaliativa do momento e do contexto.

No que respeita as atribui¢des e dimensdes causais, a verificagdo da auséncia de efeitos
significativos para o locus e para a controlabilidade corrobora o estudo longitudinal de Faria
(1998a), que concluiu ndo existir qualquer tipo de evolugio nas dimensdes atribucionais com
o tempo. Ndo obstante, neste estudo, a estabilidade apresentou uma evolucgio positiva do 10°
para o 11° ano, sugerindo que alunos do 11° ano percecionam as causas no contexto escolar
como mais estaveis do que quando estavam no 10° ano. Esta evidéncia, observada também
noutros estudos (Pina Neves & Faria, 2007; Stocker & Faria, 2010), pode indicar que a
medida que os alunos avangam na escolaridade, vdo desenvolvendo estratégias que lhes
permitem antecipar as consequéncias, atribuindo as causas dos acontecimentos a fatores mais
estaveis. Contudo, também neste caso ¢ importante todos os educadores orientarem os
alunos/educandos no que se refere ao processo de atribui¢do causal, pois se € positivo atribuir
um sucesso a causas estaveis, pode ser debilitante realizar esta mesma atribuicdo para um
fracasso. Assim, em estudos futuros seria interessante diferenciar as atribui¢des em funcio do
resultado final (sucesso e fracasso), para desta forma ser possivel avangar pistas de
intervengdo mais concretas.

No autoconceito e autoeficacia académicos verificou-se a tendéncia global observada em
diversos estudos (Faria & Azevedo, 2004; Fontaine, 1991; Harter, 2006; Parker, 2010;
Peixoto & Mata, 1993; Pina Neves & Faria, 2007; Schunk & Pajares, 2002; Zimmerman &
Cleary, 2006), ja que grande parte das suas dimensdes apresentam niveis significativamente
mais baixos no 11° ano, comparativamente com o 10° ano. Assim, a constatagdo de que as
percecdes de competéncia e de eficacia diminuem com o avango da escolaridade, parece
encontrar mais uma vez fundamento empirico. Especialmente no ensino secundario, tal
podera ser interpretavel devido as alteragdes que a vida escolar de cada aluno sofre ao longo
dos anos deste ciclo de ensino, ja aqui discutidas (Stocker & Faria, 2010). Estes resultados
enfatizam a necessidade de, por um lado, preparar os alunos, antes do ingresso no ensino
secundario, para os desafios e dificuldades que podem vir a encontrar, fomentando estratégias
para os ultrapassar e de, por outro lado, apoiar, dar feeback, reforcar os sucessos, mostrar que
sdo capazes, de modo a promover as suas percecdes de competéncia pessoal.

Finalmente, a auséncia de evolug@o significativa do 10° para o 11° ano nas dimensdes

emocionais, corrobora o estudo transversal de Stocker e Faria (2010), podendo sugerir que a
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maturagdo emocional ocorre em anos anteriores ao ensino secundario. Esta possibilidade
chama a atencdo para a importincia de todos os educadores, antes do ensino secundario,
proporcionarem uma boa base/orientacdo/apoio emocional, e até darem o exemplo, pois
funcionam frequentemente como role models. Mais especificamente, entre outros, ¢
importante ajudar os alunos a: (a) atender e a reconhecer as suas emogdes; (b) expressar
adequadamente os seus sentimentos, dificuldades e angustias; (c) lidar ajustadamente quer
com a alegria de um sucesso, quer com a frustragio de um fracasso; (d) gerir o stresse e a
ansiedade, fornecendo estratégias praticas para os gerir e regular. Assim, os alunos poderdo
ingressar no ensino secunddrio munidos de estratégias para lidar com as emogdes, mais
solidas e ajustadas, auxiliando na gestio das autopercec¢des de competéncia e de eficacia que,
como vimos, tém tendéncia a diminuir neste ciclo de ensino.

Em suma, se para algumas variaveis se observou uma evolugdo menos positiva do 10° para o
11° ano (CPI, autoconceito e autoeficacia), para outras verificou-se uma estabiliza¢do dos
seus niveis (locus, controlabilidade e competéncia emocional), bem como uma evolucdo
relativamente positiva (estabilidade). Assim, estes resultados sugerem que as concegdes
pessoais de competéncia, no quadro da motivagdo, devem ser concetualizadas ¢ analisadas em
funcdo da multiplicidade de variaveis que as constituem em detrimento de uma visdo una e

estanque.
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