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RESUMO: Em termos motivacionais, o estudo das crencas de controlo desempenha um
papel importante, pela sua influéneia na realizacio escolar. Neste estudo analisamo-las
segundo a concecdo multidimensional da teoria da acdo que engloba as crencas de controlo,
de agéncia e causalidade. Habitualmente analisa-se o efeito independente de cada uma das
crencas ou de perfis de crencgas. Neste estudo centramo-nos no efeito do par crencas de
agéncia e crencas de causalidade para o mesmo meio. Seguindo os mesmos alunos (N=
245) do 4° ao 9° ano em quatro avaliagGes, examinou-se a evolucio da realizagfo escolar,
do empenho e da discrepincia entre esse par de crencas, bem como os efeitos dessa
discrepancia nos resultados escolares e no empenho dos alunos. Os resultados revelaram
que a discrepancia entre as crencas de agéncia e de causalidade para a capacidade se
correlacionou significativamente com os resultados escolares e o empenho. Por sua vez, a
modelacdo das trajetérias, usando o HLM 6.03, confirmou que a mesma discrepéncia prediz
o desenvolvimento dos resultados escolares ao longo da escolaridade. Este estudo constitui
um contributo para aprofundar o papel das crencas de controlo na realizagfo escolar dos
estudantes.

Introducio

As perspetivas sociocognitivas da motivagdo centram-se em processos cognitivos
especificos, mediadores do comportamento, que operam entre a situacdo e a acdo e se
constituem como fonte mais proxima desta. De entre estes processos focamo-nos nas
percecdes ou crengas de controlo consideradas fortes impulsionadoras da motivagdo e
preditoras da realizagdo académica (Skinner & Belmont, 1993).

Com base na conceptualizagdo multidimensional da teoria da agdo (Skinner, 1995;
Skinner, Chapman & Baltes, 1988), o controlo percebido é constituido por trés tipos de
crengas que dizem respeito as relagdes entre os trés constituintes basicos da agdo: (a) os
agentes - individuos ou grupos que exercem o controlo; (b) os meios ou causas -

caminhos pelos quais o controlo € exercido; (c) os fins ou resultados, relacionados com
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os objetivos. As expetativas de controlo (“control beliefs ”)! refletem a relagdo entre o
agente e os fins e dizem respeito a percecdo dos individuos de que podem atingir um
objetivo, sem referéncia a meios especificos. As crengas de agéncia, ou de capacidade
(“agency/capacity beliefs”) referem-se a relagio entre um agente e 0s meios, ou seja, as
percecoes dos individuos acerca do grau em que realmente possuem ¢ podem utilizar os
potenciais meios. Indicam os meios que cada individuo dispde para atingir
determinados objetivos e integram o sistema de auto-regulagdo porque refletem a
orientagdo a tomar nas interagdes realizadas. As crengas meios-fins ( “means-ends
beliefs ) dizem respeito a relacdo entre os meios e os fins (Skinner et al., 1988), ou sgja,
aos julgamentos dos individuos sobre os meios especificos para atingir um resultado
desejado. D3o uma ideia da visdo do mundo que a pessoa possui e sdo especificas dos
meios e do contexto. No que se refere a realizagdo escolar, os meios a que os alunos tém
acesso sdo a capacidade, o esforco, a sorte e outros poderosos (a ajuda dos professores)
¢ as causas percebidas mais frequentes o esforco, a capacidade, a sorte, a ajuda dos
professores e as causas desconhecidas. Em conjunto, sdo como modelos causais que os
individuos possuem sobre o modo como o mundo funciona o papel que eles proprios
desempenham na obtencdo dos resultados que desejam e a capacidade de resposta dos
contextos.

Segundo a teoria da agdo o controlo percebido influencia os resultados da
realizacgdo através dos seus efeitos na acdo e na regulacdo da mesma (Skinner, 1995). As
percecdes de controlo atuam antes da acdo se iniciar ¢ sdo as que a regulam por
exceléncia predizendo o estabelecimento de objetivos, a escolha de resultados a atingir,
a iniciacdo ¢ implementagdo da agdo, € a persisténcia. As crengas de agéncia ¢ as meios-
fins atuam sobretudo depois da realizacdo, interpretando o significado dos resultados
positivos ou negativos da acdo, em termos de explicagdo das causas e do papel que a
prépria pessoa desempenhou. Embora outros quadros tedricos estabelecam também uma
distingdo entre estes dois tipos de crengas (Bandura, 1977; Abramson, Seligman, &
Teasdale, 1978; Weisz, 1986) permanece alguma confusdo entre elas em diferentes

operacionalizagdes de competéncia percebida. O que constitui uma inovacdo na

! Globalmente os trés tipos de crencas sdo designados como crencas de controlo. Para evitar a confusdo
entre o grupo de crencas e as crencas de controlo em sentido estrito, reservaremos o termo crencas de
controlo para estas ultimas e usaremos controlo percebido, ou crencas de controlo relacionadas com a
realizacdo escolar, quando nos referirmos as trés crencas conjuntamente.
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perspectiva tedrica que adotamos € a conceptualizag¢do dos trés tipos de crengas como
distintas, independentes e desempenhando funcdes diferentes na sequéncia da acéo, o
que permite que sejam consideradas isoladamente, mas também em conjunto, formando
perfis de controlo que podem ser promotores ou debilitantes da realizacdo escolar
(Skinner, Zimmer-Gembeck & Connell, 1998). Assim, por exemplo, alunos com
expetativas de controlo elevadas que percebam poder aceder aos diferentes meios para
atingir os resultados desejados, sobretudo a capacidade e ao esforgo, e que valorizem o
esfor¢o como a causa explicativa dos resultados, possuirdo um perfil de controlo
promotor.

Outra das interagdes possiveis no perfil de crengas dos alunos, que exploramos
neste estudo, diz respeito a presenca ou ndo de discrepancia entre as crengas de agéncia
¢ as crengas meios-fins para a mesma causa. A situagdo em que um aluno considera que
uma determinada causa influencia a realizagdo escolar e que pode ter acesso a essa
causa, devera ser mais funcional do que a resultante da valorizagdo de uma causa em
termos de atribuicdo de resultados considerando ndo ter acesso a ela. No caso da
capacidade, no entanto, por se tratar de uma causa interna ¢ potencialmente
incontrolavel, este efeito de congruéncia devera ser cuidadosamente analisado tendo em
conta que crengas meios-fins baixas poderdo aumentar os efeitos positivos das crencas
de agéncia respetivas e, consequentemente, uma combinagdo Otima sera a de crengas de
agéncia elevadas e de crencas meios-fins baixas para a capacidade (Skinner, Welborn,
Connell, 1990).

Contudo, a existéncia de efeitos interativos de crencas de agéncia e meios-fins
para a mesma causa so se confirmou para grupos extremos em relagdo aos niveis das
crencas de agéncia e meios-fins respetivas (Skinner, Welborn, Connell, 1990). O estudo
que aqui se apresenta insere-se num projeto mais amplo que investiga o
desenvolvimento das crengas de controlo relacionadas com a escola no contexto

portugués (v. g. Gongalves, 2007; Lemos & Gongalves, 2004).
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Método

Objetivos

O objetivo principal deste estudo ¢ contribuir para aprofundar a compreenséo e
desenvolvimento dos processos motivacionais relacionados com a realiza¢do escolar.
Especificamente pretende-se: a) analisar as trajetérias de desenvolvimento da realizagdo
escolar, do empenho e da discrepancia entre as crencas de agéncia e meios-fins para a
mesma causa; b) analisar o impacto da discrepancia eu-meios € meios-fins para as
diferentes causas na determinagdo das trajetorias de desenvolvimento da realizagdo e do

empenho académico.

Amostra

O estudo seguiu um mesmo grupo de alunos do 4° ao 9° ano de duas Escolas
Basicas Integradas da zona norte do Pais, que foram avaliados repetidamente em quatro
momentos (Quadro I). As idades variam entre os 9 ¢ os 15 anos, sendo a média de

idades da amostra no momento inicial de 9.22 (DP = 0.44).

Quadro I. Distribuicdo dos sujeitos por momentos de observagdo e sexo

Ano de escolaridade Raparigas Rapazes Total
1° Momento - 4° ano 04(53.7%) 81 (46,3%) 175
2° Momento - 6° ano 129 (53.5%) 112 (46.5%) 241
3° Momento - 7° ano 126(53.2%) 111(46.8%) 237
4° Momento - 9° ano 106(50.5%) 104(49.5%) 210

Como o estudo se prolongou por varios anos, a composicdo da amostra foi
variando devido aos alunos que deixaram de frequentar as escolas e aos que foram
integrando as turmas, nos sucessivos momentos. Em funcdo das questdes de estudo e
dos métodos de analise que utilizamos optamos por manter os alunos que tinham mais

do que um momento de observacdo, independentemente do momento que fosse.

Instrumentos

As crencgas de controlo foram avaliadas através da versdo portuguesa reduzida
(Lemos & Gongalves, 1995) da CAMI - Control, Agency, Means-Ends Interview
(Skinner et al., 1988). Trata-se de um instrumento constituido por 40 itens, distribuidos

por 10 subescalas, tendo sido analisados no presente estudo os dados relativos as cinco
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subescalas das crencas de causalidade (ou crencas meios-fins) para cada uma das
causas: esforco (4 itens); capacidade (4 itens); ajuda dos professores (4 itens), sorte (4
itens) e causas desconhecidas (4 itens).

Utilizou-se o Questionario de Empenho Académico que haviamos construido
(Roque, 2002), com base noutras investigacdes (Skinner, Wellborn, & Connell, 1990;
Skinner et al., 1998), para avaliar o envolvimento comportamental e emocional dos
alunos nas tarefas escolares.

Como indicador dos resultados escolares utilizou-se a média de quatro itens que
avaliaram as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, que fazem parte da Escala
de Realizagdo Académica do Social Skills Rating System, versdo para professores de

Gresham e Elliot (1990), adaptacdo portuguesa (Lemos & Meneses, 2002).

Procedimentos

Solicitou-se previamente a autorizagdo a Direcdo das escolas € o Consentimento
Informado dos encarregados de educacdo dos alunos. O estudo prolongou-se por seis
anos, tendo as observagoes sido feitas no 4°, 6°, 7° ¢ 9 © anos, durante o segundo periodo
em cada um dos anos letivos. No 4° ano a administracio da CAMT foi realizada com as
turmas divididas ao meio para uma maior monitorizagdo. No 6° 7° € 9° anos os alunos
responderam coletivamente, na sala de aula, em sessdo letiva de 45 minutos, na auséncia
do Professor, sendo a aplicacdo feita com a ajuda da psicologa da escola.

O questionario sobre o empenho foi preenchido pela Professora titular no 4° ano ¢
pelo Diretor de Turma nos restantes anos. A Escala de Realizacdo Académica foi
preenchida pelos Professores titulares no 4° ano e pelos de Lingua Portuguesa e de
Matematica nos restantes.

Apesar de estarmos a utilizar uma metodologia robusta pois 0 HLM néo exige que
todos os individuos tenham a totalidade de observagdes, decidimos proceder a sua
imputagdo dos dados omissos utilizando o método de Imputacdo Multipla por ser
considerado o mais apropriado (Allison, 2002, Schafer & Graham, 2002). Como o teste
MCAR (Missing Completely at Random) de Little (1988) (¥2=343.923, df =423,
p=.998) indicou que os dados tinham grande probabilidade de serem completamente
aleatérios procedemos a sua imputacdo usando o método de Multiple Imputation no

IBM SPSS Statistic 21. Seguindo alguns autores (Bodner, 2008, von Hippel, 2007), ¢
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tendo em conta o nimero maximo de modelos que o HLM permite estimar, geramos 10
imputagdes. Estimamos todos os modelos com as bases de dados imputados usando o
método de full maximum likelihood e o procedimento de Multiple Imputation do HLM
6.03.

Para as analises longitudinais recorremos 4 Modelagdo Hierarquica ou Multinivel
(MHMN), com o programa HLM 6.3 (Raudenbush, Bryk, Cheong & Congdon, 2004),
através de um modelo hierarquico de dois niveis com as observagdes repetidas no tempo
(nivel 1) dependentes dos sujeitos (nivel 2). O nivel 1, que contém as medidas repetidas,
descreve a mudanca intraindividual ao longo do tempo e o nivel 2 as diferencas
interindividuais, ou seja, a forma como essa mudanga varia entre os individuos.

No nivel 1 da modelago das trajetorias no HLM testdmos dois modelos lineares
ndo condicionais de mudanga intraindividual: o modelo 0, ou modelo nulo (éntercept
only model) e o modelo 1, onde o preditor de mudanca € o tempo e as trajetérias dos
sujeitos sdo ndo paralelas. O modelo nulo descreve a trajetéria das varias causas, atraves
da média no nivel inicial, da variancia em torno da média e do residuo, e procura
identificar a existéncia de heterogenecidade nas mudancgas intraindividuais. Analisamos
anda um outro modelo para testar a influéncia da discrepancia entre as crencas de
agéncia ¢ as crengas meios-fins para a capacidade.

O preditor que varia no tempo foi centrado em trono da média do grupo
(intraindividualmente) em ordem a estudar os seus efeitos no nivel 1 e no nivel 2
independentemente € a produzir estimativas mais precisas dos niveis iniciais. Como
centrar o preditor em torno da média do grupo remove principalmente a informacgéo
entre os individuos, acrescentamos, no nivel 2, a média desse preditor nos quatro
momentos, como preditor fixo, centrado na grande média (Young & Mroczek, 2003;
Meunier, Roskam, Stievenart, van de Moortele, Browne & Kumar, 2011; Raudenbush,

Brennan, Barnett, 1995).

Resultados
Apresentamos em primeiro lugar a estatistica descritiva das variaveis envolvidas
no estudo: a realizacdo escolar (RE), o empenho (EMP) e a discrepancia crengas de

agéncia e meios-fins para a mesma causa (EMMF) (Quadro II).
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Quadro II. Média e desvio-padrio da realizacéo escolar, do empenho e da discrepancia agéneia e
meios-fins para a mesma causa

1°M 2°M 3°M 4°M

M DpP M DpP M DP M bpP

Realizagdo escolar 3.89 0.83 374 077 347 0.83 330 0.2
Empenho T25 0.21 6.34 0.31 571 0.31 552 35T
Discrepédncia Capacidade EMMFC | 0.17 0.97 0.45 0.78 071 0.76 062 0.66
Esfor¢o EMMFE 0.15 0.79 0.11 0.79 004 0.62 -0.16  0.67

Sorte EMMFS 1.13 1.09 1.06 0.79 1.09 0.77 095 0.69

Chitros EMMFO 1.49 1.07 1.58 0.77 135 0.84 094 0.89

A sorte e a ajuda dos professores sdo as causas que apresentam discrepancias mais
elevada em todos os momentos.
Os coeficientes de correlagdo indicam uma relagdo fraca a moderada entre as

crengas de agéncia € meios-fins para a mesma causa (Quadro III).

Quadro III. Relacdo entre crencas de agéncia e meios-fins para a mesma causa

Agéncia - Meios-Fins 1°M 2°M M 4°M
Capacidade A45%x 2] 5%* 225%% 278
Esforgo A3 TH* Jo1* 202%F 2534
Sorte 336%* 1G24 214%F 188*
Qutros A12% -024 -.049 030

Nota: ¥**=p=.001; **=p<.01; ¥*=<.05

A correlagdo mais elevada verifica-se para a capacidade e a mais baixa para outros
poderosos que, no segundo ¢ terceiro momentos ¢ mesmo negativa.

Em relacdo as correlacdes entre a discrepancia para as varias causas e a realizacdo
escolar e o empenho (Quadro I'V) apenas a capacidade, a exce¢do do primeiro momento,
exibiu uma correlagdo moderada e significativa. O esforco, por sua vez ndo exibiu
qualquer correlagdo significativa nem com a realiza¢do escolar nem com o empenho, a

excegdo do 2° momento em que exibe uma correlagdo fraca com o empenho.

Quadro IV. Relacdio entre a discrepéancia entre as crencas de agéncia e meios-fins para a mesma
causa e a realizacio escolar e o empenho

1°M 2*M 3°M 4°M
Discrepédncia RE EMP RE EMP RE EMP RE EMP
EMMFC 165 053 .404%* 331%%  320%%  225%k 314kk 0%k
EMMFE -186 -032 .079 .163* .074 060 .077 .122
EMMFS 041  -054 007 .221** 048 091 150% 153%
EMMFO 191 057 121 .201** 073 155% 085 .148*
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Nota: ¥¥*=p<.001; **¥=p=.01; *=<.05

Examinamos seguidamente as trajetorias de desenvolvimento da realizagdo
escolar, do empenho e da discrepancia entre as crencas de agéncia e meios-fins para a

mesma causa (Quadro V).

Quadro V. Trajetorias de desenvolvimento da discrepancia para as varias causas

RE EMP EMMFC EMMFE EMMFS EMMFO
Coef. (EP)  Coef. (EP) Coef (EP) Coef (EP)
Efeitos Inic. 3.91 (0.05)%%* 7.24(0.23)%**% 0.16 (0.04)*** 0.15 (0.03)** 120 (0.04)***  1.55 (0.04)%**
Fixos Tempo -0.18 (0.02)***-1.14(026)*** 0.44 (0.06)*** -0.09 (0.02)*** -0.08 (0.02)***  0.12 (0.07)*
Tempo? 0.22(0.08)%* -0.09 (0.02)%** -0.11 (0.02)%**
Variancia (DP)
Efeit. Inic. 028 (0.53)*** 4,02 (2.0)*** 0.11 (0.32)*** 0.05 (0.22)***  0.13 (0.35)*** 0.02 (0.13)
Aleat. Dec. T  0.20 (0.14)*** 0.30 (0.55)*+* 0.02 (0.14)**  0.02 (0.15)**
Ded. T 0.02 (0.15)**
Resid.  0.18(042)  5.10(226) 029 (0.54) 0.28 (0.53) 0.39 (0.63) 0.41 (0.64)

Nota: Inic — Nivel inicial; T = tempo; T° = tempo®; Decl. = Declive: Resid. = variancia residual; ***=p<.001;
¥¥=p< 01; *=<.05; DP = desvio-padrio; EP = erro-padrio.

Ao longo da escolaridade, a realizagdo escolar decresce (-0.18+0.02, t=-12.06,
p=0.000) ¢ o empenho na maior parte da trajetéoria também (-1.14+0.27, t=-4.31,
p=0.000), recuperando depois ligeiramente (0.22+0.08, t=3.03, p=0.003).

A discrepancia para o esforgo (-0.09+0.02, t=5.65, p=0.000) ¢ para a sorte (-
0.08+0.02, t=-3.93, p=0.000) decresce, enquanto para as outras duas causas ha uma
parte da trajetéria em que a discrepancia aumenta (capacidade: 0.44+0.06, t=6.87,
p=0.000; outros: 0.12+0.07, t=1.93, p=0.05) e outra em que diminui (capacidade: -
0.09+0.02, t=-4.75, p=0.000; outros: -0.11+0.02, t=-5.12, p=0.000).

Finalmente, analisamos a influéncia da discrepancia entre as crenc¢as de agéncia e
meios-fins na realizagdo ¢ no empenho. A tUnica causa cuja discrepancia se revelou
significativa ao longo do tempo foi a capacidade ¢ os seus efeitos apenas se verificaram

em relacdo aos resultados escolares (Quadro VI).

Quadro VI. Modelos testados para a realizagfio escolar

M, (Nulo) M, (Time) M, (EMMEC)
Coef. (EP) Coef. (EP) Coef (EP)
Efeitos Intercept 3.64 (0.04)***  3.91(0.04)%** 3.92 (0.04)%**
Fixos MEMMEFC 0.56 (0.08)***
Tempo -0.18 (0.02)%** -0.20 (0.02)***
MEMMEC 0.05 (0.03)
EMMEC 0.09 (0.03)%*
Variancia (DP)
Efeitos Intercept 0.30 (0.55)*** 0.28 (0.53)%** 0.22 (0.47)***
Aleatorios  Declive 0.02 (0.14)+** 0.02 (0.13)***
Residual 027 (0.52) 0.18 (0.43) 0.18 (0.43)
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Nota: Preditor varidvel no tempo: EMMFC = discrepéncia agéncia ¢ meios-fins capacidade; Preditor fixo:
MEMMFC = média da discrepincia agéncia e meios-fins capacidade nos quatro momentos:
¥¥F=p< 001; ¥*=p=<.01; *=<.05; DP = desvio-padrio; EP = erro-padrio.

O modelo que melhor se ajustou aos dados (M;) ¢ um modelo linear onde a
discrepancia entre as crencas de agéncia e meio-fins para a capacidade ao longo da
escolaridade influencia os resultados escolares.

Antes de chegarmos a este modelo comegamos por analisar o modelo nulo que
permitiu calcular o Coeficiente de Correlagdo Intraclasse indicando que 53% ¢ devido
as diferengas mterindividuais ¢ a restante percentagem a mudanga intraindividual. De
seguida o modelo nio condicional linear (M;) que, tendo o tempo como tinico preditor,
revelou uma diminuigdo significativa linear dos resultados escolares, a existéncia de
heterogeneidade significativa em torno do valor inicial - baseline (0.28, p=0.000) e do
declive (0.02, p=0.000) e uma variancia residual de magnitude 0.18.

No modelo M, traduzido pelas equacdes que se seguem, testamos no nivel 1,
como preditor variavel no tempo, a discrepancia entre as crengas de agéncia € meios-
fins para a capacidade e no nivel 2, como preditor fixo na baseline e no declive, a média
desta discrepancia nos quatro momentos.

Level-1 Model

Y = Py + P *(TIME) + P,*(EMMEFC) + E
Level-2 Model

Py=By + By *MIVMC) +Ry

P; = Bw +B11*MMC) +R1
Py=By

A discrepancia entre as crencgas de agéncia ¢ de causalidade para a capacidade
influenciou os resultados escolares: por cada unidade de aumento na discrepancia, ou
seja, cada unidade de desvio da média especifica de cada sujeito ao longo de um ano
escolar ha um aumento nos resultados escolares (0.09+0.02, t=3.25, p=0.002).

Niao se verificou efeito significativo para a discrepancia em relacdo as outras
causas €, no caso da capacidade também néo se revelou qualquer efeito em relagdo ao

empenho.
Discussio e Conclusdes

Pretendemos com este estudo aprofundar aspetos especificos dos processos

motivacionais relacionados com a realizacdo escolar, sobretudo a forma como os alunos
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parecem interpretar as causas do sucesso escolar. Em concreto, analisar a discrepancia
entre as crencas de agéncia e as crencas meios-fins para a mesma causa e o seu efeito na
realizagdo escolar.

Os resultados revelaram que as crencas de agéncia sdo sempre superiores as
crengas meios-fins indiciando um padrao motivacional promotor do sucesso escolar. No
entanto, as trajetorias dessa discrepancia ao longo da escolaridade sdo quase sempre
descendentes. A excecdo verifica-se para a capacidade que de um modo geral revela
uma trajetéria de aumento, apenas decrescendo no final da escolaridade, e para a ajuda
dos professores cuja discrepancia revela um aumento inicial marginalmente
significativo seguido de decréscimo. Este padrdo devera estar relacionado com a
trajetérias desenvolvimentais das crencas de agéncia e meios-fins ao longo da
escolaridade (e.g., Little, Stetsenko & Maier, 1999).

Da analise das correlagdes entre as crencas de agéncia e de causalidade para a
mesma causa releva-se a relagdo negativa entre as crengas de agéncia para outros com
poder e as crencas meios-fins para a mesma causa indicativa de que os alunos que
percecionam ter acesso a ajuda do professor, ndo atribuem os resultados a essa causa,
enquanto os que consideram que ndo tém acesso a essa ajuda valorizam-na como meio
para obter os resultados desejados. Esta relacdo negativa fornece um suporte forte para a
necessidade de conceber as crengas como diferenciadas. Tem sido constante noutros
contextos e pode estar relacionada com o fenémeno designado por alguns autores de
“distancia de poder” (Karasawa, Little, Miyashita, Mashima, & Azuma, 1997)
traduzindo uma relagdo social entre alunos e professores na qual quanto mais o aluno
percebe o professor como poderoso, menos acessivel e mais distante o sente.

Das correlagcdes com a realizagdo escolar e o empenho, enquanto para o esforco, o
fato de os alunos considerarem poder esforgar-se, sem no entanto o valorizarem como
causa de sucesso escolar ndo se relaciona com a realizacdo escolar € o empenho, no caso
da capacidade essa relagdo verifica-se, a partir do 6° ano, possivelmente coincidente
com a altura em que se diferencia do esfor¢o (Nicholls, 1978).

Além disso, das varias causas, apenas a discrepancia para a capacidade pareceu
influenciar a trajetéria dos resultados escolares confirmando a interagdo positiva entre
crencas de agéncia elevadas e de causalidade baixas e alertando para a especificidade da

capacidade como causa interna ndo controlavel. Uma intervengdo educativa apoiante
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passara pois por transmitir aos alunos que apesar de niveis elevados de capacidade ndo
serem uma condi¢cdo necessaria para o sucesso escolar eles possuem capacidade
clevada.

Em relagdo as outras causas, apesar de os resultados ndo revelarem efeitos
significativos, a congruéncia entre as crengas de agéncia ¢ meios-fins indicia uma
influéncia positiva na realizagio escolar.

Compreender melhor os processos atribucionais dos alunos permitird planear
programas de intervengdo para prevenir o desenvolvimento de processos atributivos que

possam debilitar o progresso na aprendizagem dos alunos.
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