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A investigaciio no dominio das concepcdes pessoais de inteligéneia evidenciou a
existéncia de duas concepgdes opostas que promovem a adopgiio de diferentes
objectivos de realizaglio em contextos escolares. A concepgiio estdtica assume que

. @ intcligéneia € um trago fixo ou incontrolavel, um conjunto de competéncias
estaveis e globais que o sujeito ndo pode mudar. Evidéncias empiricas relacionam
esta concepgdo com a prossecuciio de objectivos centrados no resultado e com
explicagfes causais que assumem uma relagio inversa ou compensatéria entre as
atribuigBes causais de capacidade ¢ de esfor¢o, enquanto explicagdes para os
resultados da realizaglo. A outra concepgiio de inteligéneia, a dindmica, assume
que a inteligéncia ¢ uma qualidade controlavel, um conjunto de competéncias
dindmicas, que podem ser desenvolvidas através do esforgo e investimento
pessoais, Evidéncias empiricas relacionam esta concepglio com a prossecugiio de
objectivos centrados na aprendizagem e com explicagies causais que assumem
uma relag#o positiva entre atribuicdes de capacidade ¢ de esforgo para os
resultados da realizagdo. Serfio aqui apresentados os resultados de um estudo
longitudinal sequencial com dois anos de intervalo, com uma amostra de 577
alunos do ensino secundirio, observada duas vezes, com o objectivo de avaliar o
desenvolvimento intra-individual das concepgiies pessoais de inteligéneia durante
a adolescéncia e as suas relagdes com as atribuigdes causais e os resultados
escolares. Os resultados do estudo foram testados através do programa LISREL e
evidenciaram o importante papel dos resultados escolares no desenvolvimento de
concepgdes mais dindmicas de inteligéneia durante a adolescéncia.

A investigagio no dominio das teorias ou concepgies pessoais de inteligéneia indica
que as criangas e adolescentes evidenciam duas concepgBes opostas acerca da natureza da
capacidade intelectual, que afectam a adopgéio ¢ prossecugiio de objectivos de realizagio em
contexto escolar ¢ a escolha e manifestagio de diferentes padriies de comportamento nos
mesmos contextos. Estas duas concepgdes podem ser conceptualizadas como dois sistemas
diferentes do self, & voltz dos quais se organizam cogmq:ocs, afectos e comportamentos de
realizagdio (Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988).

Estudos realizados por Dweck e colaboradores no dominio das concepges pessoais de
inteligéneia (concepgdes implicitas acerca da natureza da capacidade intelectual), demonstraram
que diferentes concepgbes de inteligéncia promovem a adopgiio de diferentes objectivos de
realizagio (Dweck, 1991; Elliott & Dweck, 1988). Uma das concepgies, a concepedo estdtica,
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envolve a crenga de que a intelipéneia é um trago fixo e incontroldvel, um conjunto global e
estdvel de competéncias que o individuo nfio pode mudar, Evidéncias empiricas relacionam
esta concepclio com a adopgio de objectivos centrados no resultado, que implicam a
preocupagiio em demonstrar e provar que se ¢ inteligente/competente. Os sujeitos que
percebem a sua inteligéneia como um trage estitico centram-se na sua avaliagiio ¢ interpretam
os fracassos como reflexo ou avaliagfio da inteligéneia (Erdley & Dweck, 1993). A outra
concepgdo de inteligéneia, a concepgiio dindmica, envolve a crenga de que a inteligéncia é
uma qualidade flexivel, controlavel e susceptivel de desenvolvimento, um grupo de
competéneias dindmicas, que se podem desenvolver através do investimento e esforgo
pessoais. Evidéncias empiricas demonstram que os sujeitos que percebem a inteligéneia como
dinfimica prosseguem com maior probabilidade objectivos centrados na aprendizagem em
contexto escolar, que implicam a preocupaciio em desenvolver & promover a capacidade
intelectual (Dweck & Bempechat, 1983; Dweck & Leggett, 1988), (ver Quadros 1 e 2).

QUADRO 1
Concepgies pessoais de inteligéncia, objectivos de realizagio € padrdes comportamentais
em situagdes de realizacio

Concepedes Pessoais Objectivos Padries
de Inteligénceia de Realizagdo de Comportamento

Estdtica Centrados no Resultado Orientado para o Fracasso

{A inteligéncia € um trago {O objectivo ¢ obter juizos positivos | {Evitar o desafio; baixa persisténcia)

fixo) de competéncia e evitar julzos nega-
tivos da mesma)

Dinfimica Centrados na Aprendizagem Orientado para a Mestria

(a inteligéncia ¢ flexivel) (o objectivo é amnentar/desenvelver | (Procura de desafios que promavam
a competéncia) a aprendizagem; elevada persisténcia)

Adaptado de Dweck & Legpett (1988).

¢
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QUADRO 2
Caracteristicas das concepgdes pessoais de inteligéncia

Concepedes Pessoais de Inteligéncia

Dindimica . Estitica

A Inteligéncia é: Um conjunto de competéneias Um trago global e estivel, avaliado

que se podem desenvolver através dos resultados da realizagio
através do esforco : e B

O Esforgo é: Uin investimento que permite Um risco que pode revelar baixa
desenvolver a inteligéneia inteligéncia ‘

O Sucesso é: Aumento da competéncia relati- Elevados resultados / baixo esforgo
vamente 4 realiza¢do passada comparativamente aos outros

Os Erros siio: Informagde i2til para o desenvol- Sinal de falta de competéncia

vimento da competéncia
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As duas concepgdes pessoais de inteligéneia podem ser observadas por volta do fim
da escolaridade bésica e apesar dos sujeitos poderem adoptar uma ou outra concepgio em
diferentes dominios para além do intelectual (por exemplo, social, fisico), hd uma
concepgiio que adoptam preferencialmente quando pensam ‘acerca da inteligéncia em
situagtes de realizagiio.

As concepedes pessoais de inteligéncia, estatica vs dindmica, representam duas formas
opostas de interpretar as causas do sucesso ¢ do fracasso e implicam o uso de diferentes regras
inferenciais acerca das relagdes entre o esforgo e a capacidade, enquanto causas atribucionais
ou explicagdes causais para os resultados da realizagfo, em situagdes que envolvem objectivos
de realizaciio em contexto escolar.

Assim, sio avancadas algumas hipéteses acerca da relagfio entre concepgdes pessoais
de inteligéngeia e a interpretagiio de causas atribucionais para explicar o sucesso & o fracasso,
que iremos testar num estudo empirico com adolescentes Portugueses.

A adopgfio de concepgdes estiticas de inteligéneia assume a existéneia de uma
relagiio inversa entre o dispéndio de esforgo ¢ a capacidade, enquanto explicagBes causais
para o sucesso e fracasso, que mantém uma relagdo inversa ou compensatoria enire si
(regra inversa ou compensatoria: mais esforgo implica menos capacidade ou o esforgo poe
em causa a capacidade). De forma oposta, a adopgfio de concepgbes dindmicas de
inteligéncia assume a existéncia de relagdes positivas entre o esforgo e a capacidade. O esforco
influenciara ndo apenas o nivel de capacidade atingido, mas também o desenvolvimento
desta (regra positiva ou cumulativa: mais esforgo activa mais capacidade ou o esforgo
utiliza a capacidade). Estes dois tipos de regras inferenciais t&m diferentes consequéncias
para a persisténcia e aprendizagem em contextos de realizagdo. Os sujeitos que adoptam
uma concepgio estatica da capacidade intelectual tém maiores probabilidades de desistir
precocemente apés confronto com fracassos, de evitar o desafio, de demonstrar realizagéo
debilitada, de evidenciar baixas expectativas ¢ prognésticos negativos para a realizagdio
fitura em tarefas semelhantes, evitando-as, porque interpretam as causas dos fracassos ¢
obstacules como ndo modificiveis ¢ dificilmente ultrapassdveis através do esforgo e
investimento pessoais (interpretam as causas para os fracassos como estaveis e incontrolaveis
em termos de dimensdes causais). Os sujeitos que adoptam uma concepgio dindmica de
inteligéncia persistem mais perante as dificuldades e fracassos, esforcam-se mais e sentem-se
mais satisfeitos com isso, evidenciam melhor realizagiio, expectativas mais elevadas e
prognésticos mais positivos para a realizagio futura nas mesmas tarefas, aceitando
consequentemente realizar tarefas mais desafiantes, mais susceptiveis de aumentar a
competéncia propria, porque interpretam as causas dos fracassos e obstaculos como dependentes
dos esfor¢os e investimento pessoais. As atribuigGies ou explicagSes causais para os
resultados e o comportamento evidenciado sugerem que as dificuldades sdc ultrapasséveis
{as causas para os fracassos sdo interpretadas como varidveis e controldveis em termos de
dimensdes causais). i

As diferentes relagdes entre as concepgles pessoais de inteligéneia e as explicagdes
causais ou atribuigdes para o sucesso e o fracasso t€m consequéncias diversas em contextos
escolares, As atribuiges causais estio relacionadas com o sucesso ¢ o fracasso escolar e a
adopgdic de diferentes regras inferenciais acerca das relagbes entre esforco ¢ capacidade
origina resultados diferentes em termos de realizagfo e persisténcia. Neste estudo, o sucesso €
o fracasso escolar serfio avaliados através das notas escolares. Estas sfio uma importante
medida do sucesso ¢ fracasso no contexto Portugués, pois sio consideradas como informagdes
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relevantes acerca da capacidade intelectual, assim come acerca de outros tragos pessoais & das
probabilidades futuras de sucesso.

Os objectivos deste estudo s@o: (1) testar um modelo exploratério de inter-relagdes
enire as concepgles pessoais de inteligéncia, as explicagfes causais para o sucesso e fracasso
(atribuigBes) e o rendimento escolar durante a adolescéncia, em que as concepgles pessoais
de inteligéncia sdo consideradas como constructos centrais ¢ as explicagdes causais para o
sucesso e fracasso (atribuigSes) sdo interpretadas como mediadores entre as concepgdes pessoais
de inteligéncia e o rendimento escolar, através do programa LISREL (Linear Structural
Relations) e (2) interpretar os resultados no contexto cultural Portugnds, comparando-os com
os resultados obtidos noutros contextos culturais.

1. Método
1.1. Instrumentos

As concepeles pessoais de inteligéneia foram avaliadas através de uma escala
adaptada ao contexto Portuguds, baseada na teoria de Dweck e colaboradores e
previamente testada junto de uma amostra de 1 500 alunos do ensino secundério (Faria &
Fontaine, 1994). A escala compreende duas subescalas, uma com itens que reflectem a
concepgdo estdtica e a outra com itens relacionados com a concepgiic dindmica. Neste
estudo serd utilizada apenas a escala “estatica”, que revela boas qualidades psicométricas,
~..com um alpha de Cronbach de .80, compreendendo 15 itens, avaliados através de uma
escala de Likert de 6 pontos, que varia entre “concordo totalmente” e “discordo totalmente”
(exemplo de itens “estaticos™: “tu tens uma certa quantidade de inteligéncia e ndo podes
fazer muito para a mudar”; “se ndo és tdo inteligente quanto o desejas ndo podes fazer
muito para mudar isso”). Resultados ¢levados nesta escala significam que os sujeitos séo
menos estdticos (mais dindmicos),

As atribuigBes ou explicagBes causais para o sucesso e fracasso escolares foram
avaliadas através de uma escala com 68 itens, adaptada ao contexto Portugués e construida
com base em instrumentos existentes no dominio (Bar-Tal, Goldberg, & Knaani, 1984),
cufas qualidades psicométricas foram avaliadas junto de uma amostra de 1 500 alunos do
ensino secundario (Faria & Fontaine, 1993), revelando-se satisfatérias (valores de alpha de
Cronbach entre .77 € .87). A escala compreende quatro subescalas com 17 itens cada uma,
que corrgspondem s causas mais usadas por adolescenies Portugueses para explicar o
sucesso ¢ o fracasso em contexto escolar (por exemplo: “capacidade intelectual”; “concentragio
durante o estudo”; “quantidade de estudo™), avaliando respectivamente a importéncia/
influéncia das causas no sucesso e fracasso escolar e as trés dimensdes causais na perspectiva
atribucional de Weiner: o locus de causalidade (interno vs externo), a estabilidade (estdvel
vs instivel) e a controlabilidade (controlivel vs incontroldvel), (Weiner, 1985), numa
escala de Likert de 4 pontos. Neste estudo serdo consideradas apenas as subescalas
referentes &s irés dimensdes atribucionais, Valores mais elevados nas subescalas
significam que os sujeitos interpretam as causas como respectivamente mais internas, mais
instdveis e mais controlaveis,

O rendimento escolar foi avaliado através das notas do 3° periodo das disciplinas
principais (excluindo Educag@io Fisica, Educagio Musical, Desenho e Trabalhos Manuais/
Oficinais, por nfio serem comuns aos vérios afunos),
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1.2. Amostra e Procedimento

As escalas foram administradas colectivamente durante o hordrio escolar normal a
uma amostra de 577 alunos do ensino secunddrio, do 7° ao 11° anos, de ambos os sexos (ver
Quadro3).

QUADRO 3
Distribuigiio da amostra em fungiie do ano de escolaridade e do sexo
Ano de escolaridade 7 go 10 Total
Sexo
Feminino 136 116 72 324
Masculino 89 112 52 253
Total 225 28 124 577

Este estudo utiliza uma metodologia longitudinal sequencial, tendo os dados sido
recolhidos em dois momentos distintos, separados por um intervalo de dois anos (1990/91 e
1992/93).

O programa LISREL VII (Linear Structural Relations) foi usado para testar o modelo
de relagies entre as varidveis, mais adequado aos resultados. Os modelos foram definidos
¢Omo Tecursivos, pois as varidveis em 1990/91 (primeiro momento de avaliagfio) sfio preditivas
das varidveis em 1992/93 (segundo momento de avaliagfio). As concepgies pessoais de
inteligncia ¢ as dimenses atribucionais (focus, estabilidade e controlabilidade) so
consideradas varidveis latentes (representadas por circulos no modelo), enguanto que as notas
escolares sio consideradas reais (representadas por rectingulos no modelo). Os modelos
foram testados usande o procedimento “mavimum likelihood analysis of structural equations”
(Joreskog & Sirbom, 1988). Foram considerados trés indicadores, que avaliam o ajustamento
do modelo aos dados: o Chi quadrado "), que avalia o grau de proximidade do modelo
tedrico aos dados e que deve ser nio significativo, o “adjusted goodness of fit index” (AGFI),
que indica a proporgio de varidncias e covarifincias explicada pelo modelo, ajustada aos graus
de liberdade, que varia entre 0 e 1, e ¢ “root mean square residual’? (RMSR), que & uma medida
da médias das varidneias e covarldncias residuais ¢ que deve ser o mais baixa possivel. No
caso de vérios modelos se ajustardm igualmente bem aos resultados (y* ndo significativo), a
escolha de um deles ¢ feita com base num teste de diferengas de %% Guiados pela necessidade
de simplicidade, um modelo que envolva mais parimetros s6 serd preferido se se adequar
significativamente melhor aos dados do que os outros.

As concepebes pessoais de inteligéneia e as notas escolares, no primeiro momento de
avaliac@io (1990/91), sdo consideradas varidveis independentes ou preditivas. As notas escolares
estio aqui relacionadas com as concepgdes pessoais de inteligéncia, numa relagio pré-
determinada que néio procurarcmos explicar (relagiio representada por uma elipse no modelo).

As concepgdes pessoais de inteligéneia constituem a mais importante varidvel neste
modelo, sendo consideradas enquanto constructos centrais e organizadores, determinando a
manifesta¢io de atribuigdes causais particulares (ver Figura 1).
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EST A EST

FIGURA 1
Modelo recursivo previsto para os resultados do estudo longitudinal
Varidveis X - independentes; Varidveis Y - dependentes

LEGENDA (Figuras 1 e 2)

CPI 1 - Concepgdes pessoais de inteligéneia (1° momento de avaliagio)

NOTA 1 - Rendimento escolar (1° momento de avaliagdo)

LOC 1 - Locus (1* momento de avaliagio)

CONT | - Controlabilidade (1° momento de avaliagiio)

EST 1 - Estabilidade (1° momento de avaliaglo)

CPi 2 - Concepgdes pessoais de inteligéneia (2° momento de avaliagdo)

LOC 2 - Locus (2° momento de avaliagio)

CONT 2 - Controlabilidade (2° momento de avaliagio)

EST 2 - Estabilidade {2° momento de’avaliagéio)

NOTA 2 - Rendimento escolar (2° momento de avaliagio)

ESTAT 1 - Escala estitica das concepgdes pessoais de inteligéneia (1° momento de avaliagdo)
ESTAT 2 - Escala estatica das concepgiies pessoais de inteligéncia (2° momente de avaliaglo)
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Pretende-se analisar as relagBes entre as concepgdes pessoais de inteligénceia e as notas
escolares no primeiro momento de avaliagfio (representado pelo algarismo “1” na Figura),
consideradas varidveis independentes ou preditivas, com todas as outras varidveis (dimensdes
causais no primeiro ¢ segundo momentos de avaliagio; concepgdes pessoais de inteligéneia e
notas escolares no segundo momento de avaliagfio), consideradas varidveis dependentes ou a
explicar, bem como observar as inter-relagdes entre todas as varidveis dependentes. As varidveis
independentes ou preditivas podem ter uma influéncia directa ou indirecta sobre as varidveis
dependentes. As influéncias indirectas sfio mediadas pela relagfio com outras varidveis
dependentes.

O modelo tedrico recursivo para os resultados do estudo longitudinal pode ser
observado pa figura 1. Neste modelo as dimensdes causais de focus, estabilidade e
conirolabilidade sdo consideradas varidveis mediadoras entre as concepgdes pessoais de
intelipéncia e as notas escolares, em ambos os momentos de avaliaghio, podendo também
manter relagdes directas com as concepedes pessoais de inteligéncia e as notas escolares.

2. Resultados

A adequacio do modelo tefrico aos resultados foi testada para a amostra total (N =
577). O modele encontrado, com algumas alteragdes em relagéio ao modelo teérico inicial,
ajusta-se bem aos dados porque o x* € estatisticamente ndo significativo (P =.211) e o valor
de AGFI é superior a .90 (ver Quadro 4).

QUADRO 4
Resultados das anilises de equagées estruturais (LISREL)
N G.L. x2 P AGFI RMSR
577 8 10.83 211 075 1.310
LEGENDA

G.L. - Graus de Liberdade :

AGFI - “Adjusted goodness of fit index™: indica a proporgiio de varidncias e covariincias explicada pelo modelo,
ajustada aos graus de liberdade. Variaentre O e 1

RMSR - “Root mean square residual”; ¢ uma medida da média das varifincias e covariincias residuais e deve ser
© mais baixa possivel

O meodelo obtido estd representado na Figura 2. Neste modelo, todas as relagbes
inferiores a .10 s@io representadas a tracejado. Os dois momentos de avaliagdio sdo representados
pelos algarismos “17, para o primeiro momento (1990/91} ¢ “2”, para o segundo momento
(1992/93), (ver Figura 2). -

Assim, podemos observar: (1) uma forte influéncia directa das notas escolares no
primeiro momento de avaliagdo, sobre as concepgdes pessoais de inteligéneia no segundo
momento de avaliacdo ((78). Isto significa que as notas no primeiro momento (1990/91)
afectam directamente as concepgdes pessoais de inteligéneia no segundo momento {dois anos
mais tarde: 1992/93); (2) a influéncia directa da controlabilidade no primeiro momento sobre
as outras dimensdes causais no segundo momento (.27 para o focus e .21 para a estabilidade) e
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sobre as notas escolares no segundo momento ((28). A dimenso causal de controlabilidade
tem assim um papel e influéncia centrais entre as dimensdes causais; (3) relagtes si.gniﬁcativas
entre as concepgdes pessoais de inteligéneia e as dimensdes causais de controlabilidade (-.14)
¢ de estabilidade (.18) no segundo momento de avaliagio; (4) relagdes significativas entre as
trés dimensdes causais (/ocus, estabilidade e controlabilidade) e as notas escolares no segundo
momento de avaliag@o (.23, .18 e -.23), respectivamente,
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FIGURA 2
Maoadelo para a amostra total (N =577)
com a escala “estdtica” das concepgdes pessoais de inteligéncia

LEGENDA
Ver legenda da Figura |
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3. Discussio

Os resultados obtidos com o LISREL evidenciaram que as notas escolares tém uma
influéneia directa sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia. Nio se observaram relagles
indirectas entre as varidveis, 4o contrério do previsto.

O papel preditivo das notas escolares sobre as concepgdes pessoais de inteligéneia é
particularmente relevante, pois as notas influenciam tode o sistema de varidveis motivacionais,
através de um efeito diferido: as notas escolares no primeiro momento (1990/91) afectarn as
concepedes pessoais de inteligéneia no segundo momento (1992/93), Este efeito diferido
apoia a existéncia de uma construgfio progressiva das caracteristicas motivacionais, com base
na interpretagdio das experiéncias prévias de sucesso e fracasso relevantes no contexto escolar.,

A controlabilidade apresenta-se como a dimensdo atribucional mais importante,
afectando positivamente as dimensdes de /ocus e de estabilidade. A sua influéncia sobre as notas
escolares € também importante e aparentemente contraditoria, principalmente no segundo
momente de avaliagSio, porque se apresenta negativa. Isto significa que a curto prazo, a
controlabilidade afecta negativamente as  notas  escolares (percepgBes  de  maior
controlabilidade/responsabilidade sobre as causas do sucesso e fracasso no segundo momento
de avaliagio estfio relacionadas com piores notas escolares no segundo momento de avaliagfio:
-.23), enquanto que a médio prazo, a controlabilidade estd positivamente relacionada com as
notas escolares (percepgBes de maior controlabilidade/responsabilidade sobre as causas do
sucesso e fracasso no primeiro momento estdo relacionadas com melhores notas escolares no
segundo momento: .28). As percepeies de controlabilidade no segundo momento de avaliaciio
parecem funcionar como mecanismos de defesa contra a ansiedade em situagBies de avaliagio.
De modo a obter melhores resultados escolares, os alunos sio compelidos a responder rdpida e
eficazmente s tarefas escolares, procurando ‘obter avaliagbes positivas e evitar avaliacdes
negativas, em detrimento da aprendizagem e da descoberta. Desenvolvem, assim, percepgoes
de desresponsabilizagiio sobre as causas dos resultados escolares, como forma de se proteger
contra os efeitos do fracasso, imputado ao aluno ¢ frequente no contexto escolar competitivo.
Neste sentido podemos explicar as relagdes negativas observadas entre as concepgles pessoais
de inteligéneia e a controlabilidade (-.14) e entre esta e as notas (-.23), no segundo momento
de avaliacgo.

Estes resultados salientam a importante influéncia das notas escolares sobre as
varidveis motivacionais, no contexto Portugués, tal como em outros contextos culturais,
enquanto indicadores de realizagdo ¢ de capacidade, mas principalmente como preditores do
sucesso futuro em contextos escolares. As notas escolares sdio também formas de avaliacdo do
valor e competéncia pessoais e da capacidade de adaptagho ao sistema escolar, Apesar de
neste estudo se ter observado que melhores notas escolares promovem a adopgdo de
concepghes menos estiticas (mais dindmicas) de inteligéncia, pelo menos a médio prazo, tais
concepgdes estiio associadas, pelas exigéncias do contexto escolar competitivo, a uma pseudo
arientagdo para a mestria, a curto prazo: o alung & forcado a responder s exigéncias imediatas
das tarefas ¢ objectivos escolares, as licSes tem que ser aprendidas, nfio pelo seu interesse ou
contributo para o desenvolvimento da competéncia, mas como forma de obter bons resultados .
& a aprovagdo dos agentes avaliadores (Dweck & Bempechat, 1983). Os alunos sdo levados a
desenvolver percepgdes de menor controlabilidade/responsabilidade sobre as causas do
sucesso e fracasso, como forma de proteger a auto-estima e valor pessoais, contra os efeitos
nefastos do fracasso, imputado ao aluno.

Os sujeitos que adoptam concepgdes mais dindmicas de inteligéncia (menos estaticas),
parecem mais capazes de lidar com as exigéncias dos contextos competitivos, porque obtém
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melhores notas e demonstram competéncia, sem esquecer 08 objectivos de desenvolvimento e
aprendizagem, através do esforco e investimento pessoais. Podemos concluir que as concepedes
pessoais de inteligéneia mais adaptativas sdo aquelas que conciliam a necessidade de
responder a pressdio avaliativa do contexto escolar - demonstrando competéncia e evitando
juizos negativos da mesma nas tarefas escolares quotidianas -, com a prossecugiio de objectivos
centrados na aprendizagem - desenvolvimento da competéneia através do investimento e
esfor¢o pessoais -, que promovem as escolhas independentes, o planeamento a longo prazo, a
perseveranca € a manutengio da auto-confianca perante os obsticulos (Dweck & Bempechat,
1983). Deste modo, parece ser possivel prosseguir objectivos centrados no resultado, engquanto
estratégias para lidar com as exigéncias das estruturas competitivas de aprendizagem, e
simultaneamente adoptar concepgdes mais dindmicas de inteligéncia.

REFERENCIAS

BAR-TAL, D.,, GOLDBERG, M. & KNAANI, A. (1984). Causes of success and failure and their dimensions as
a function of SES and gender, A phenomenological analysis. British Jowrnal of Educational
Psychology, 54, 51-61,

DWECK, C. 5. (1986). Motivational processes affecting leamning. American Psychologist, 41, 1040-1048,

DWECK, C. 8. (1991). Self-theories and goals: Their role in motivation, personality and development. In R. A.
Dienstbier {ed.), Nebraska Sympositm on motivation: Vol. 38. Perspectives on motivation (pp. 199-235),
Lincoln: University of Nebraska Press.

DWECK, C. 8. & BEMPECHAT, J. (1983). Children's theories of intelligence, In 5. Paris, G. Olsen, & H.
Stevenson (Eds.), Learning and motivation in the elassroom (pp. 239-256). Hillsdale, N.J.: Erlbaum.

DWECK, C. 5. & LEGGETT, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and personality,
Psychological Review, 95, 256273,

ELLICTT, E. 8. & DWECK, C. §. (1988). Goals: An approach to motivation and achievement. Journal of
Personality and Social Psychology, 54, 5-12. ’

ERDLEY, C. & DWECK, C. 5. (1993). Children's implict personality theories as predictors of their social
Jjudgments. Child Development, 64, 363-878.

FARIA, L. & FONTAINE, A. M. {(1993). Atribui¢des para o sucesso escolar na adolescéncia; avaliagio em
contexto natural. Cadertios de Consulta Psicolégica, 9, 43-53.

FARIA, L. & FONTAINE, A. M. (1994), Diferengas nas concepeles pessoais de inteligéneia em fungdio do
contexto social de existéncia. Psigriatria Clinica, 15, 153-158,

JORESKOG, K. G."& SORBOM, DA(1988). LISREL VII: A guide to the program and applications, Chicago:
SPSS, Inc.

WEINER, B. (1985). An attributional theory of emotion and motivation. Psychological Review, 92, 548-573.

286

REPRESENTACAO MENTAL DE UM TEXTO DE ENSINO
— SUA RELACAO COM ALGUMAS CARACTERISTICAS
TEXTUAIS E DO LEITOR

Leonor LENCASTRE
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Univ. do Porto

Duarte Costa PEREIRA
Faculdade de Ciéncias da Univ. do Porto

s

Neste estudo analisa-se a forma como algumas caracteristicas textuais e o
conhecimento prévio que os sujeitos apresentam sobre um certo dominio de
conhecimento afectam a elaboragao da representagio mental construida aquando
da leitura de um texto expaositivo de ensino.

Supde-se que os factores analisados, textuais e do leitor, devem influenciar ofs)
formato(s) de representagdo construidos e, fundamentalmente, a preponderéncia
que o leitor ira atribuir a um dos formatos de representacdo mental (do tipo da
base de texto proposicional e do tipo dos modelos mentais).

Os resultados do estudo indicam que os sujeitos que preferem uma representagéio
mental do tipo da base de texto proposicional sdo essencialmente os que
apresentam um baixo conhecimento prévio do dominio.

De entre as caracteristicas textuais analisadas (hipertexto, assinalamentos e
ilustragGes), e no caso dos sujeitos que apresentam um baixo conhecimento prévio
do dominio, s6 as ilustragdes parecem promover a construg#o de modelos mentais,
No grupo de sujeitos com elevado conhecimento prévio do dominio, esse destaque
das ilustragdes, em relagio &s outras caracteristicas textuais, j4 nfo se faz sentir,

1. Enquadramento teérico e objectivos

O processo de compreensdo de um texto € um processo de procura de significado que
envolve a interacgio do leitor com o texto, com o objectivo de construir uma representacdo
mental,

A informag3o textual processada, que constitui a matéria prima da actividade mental,
deve estar representada internamente de alguma forma, podendo encarar-se o formato de
representagdo mental construfdo como um factor de compreensdo. Que caracteristicas textuais
¢ do leitor terfio pois influéncia na determinago do(s) formato(s) dessa representagdo mental?

‘Nﬁo existe unanimidade relativamente a realidade psicolégica das representagdes
mentais multiniveis - diferentes formatos de representagiio. Bransford (Bransford & Franks,
1971; Bransford, Barclay & Franks 1972) refere que ndo devem existir representagdes
superficiais, e que na meméria a longo prazo s existemn representagdes a nivel situacional.
Algur:s autores (Bates, Kintsch, Fletcher & Giuliani, 1980), no entanto, mostram evidéncia da
existéncia de tragos superficiais por longos periodos de tempo (Anderson & Paulson, 1977;
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