CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA, ATRIBUICOES
E RENDIMENTO ESCOLAR

Desenvolvimento de um modelo compreensivo de inter-relagdes
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Luisa Faria

Resumo A construgdo de um modelo compreensivo da motivagédo para a
realizagdo escolar durante a adolescéncia, em que as relagdes entre as concepgdes
pessoais de inteligéncia, as dimensdes atribucionais e os resultados escolares sdo
analisadas, recorreu a utilizacdo do modelo de equagdes estruturais Lisrel. O
modelo hipotético a testar apresentou como varidveis independentes, ou
preditoras, as concepgdes pessoais de inteligéncia e o rendimento escolar no
primeiro momento de avaliagdo de um estudo longitudinal sequencial, e como
variaveis dependentes, ou a explicar, as dimensdes causais em ambos os momentos
de avaliacdo e as concepgdes pessoais de inteligéncia e o rendimento escolar no
segundo momento de avaliagdo. Os principais resultados obtidos apontam para a
influéncia directa e positiva do rendimento escolar no primeiro momento, sobre as
concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento; para a importancia da
controlabilidade enquanto dimens&o causal, com um papel preditor sobre as outras
dimensdes causais e para o facto de as relagdes entre varidveis serem de influéncia
directa, ndo existindo varidveis com um papel mediador, ao contrario do previsto.
O rendimento escolar assume, assim, no contexto escolar portugués um papel
altamente preditivo sobre as varidveis motivacionais, corroborando resultados
obtidos noutros contextos culturais.
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Com o objectivo de testar um modelo compreensivo da motivagao para a realiza-
o escolar durante a adolescéncia, em que as relagdes entre as concepgdes pessoais
de inteligéncia, as dimensdes causais e os resultados escolares sdo analisadas,
utilizou-se a andlise de equagbes estruturais, através do programa LISREL VII
(Joreskog e Sorbom, 1988)." Através da utilizagdo deste modelo estrutural, preten-
deu-se dar resposta a um objectivo de explicagdo do desenvolvimento, apresen-
tando interpretagOes e explicagbes possiveis para as relagdes entre as concepgdes
pessoais de inteligéncia, os resultados escolares e as dimensdes atribucionais, em
fung¢do do tempo (mudanga intra-individual).
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Particularidades dos modelos estruturais em psicologia

Autilizacdo de modelos estruturais em Psicologia, corresponde a uma perspectiva
relativamente recente no estudo das relagdes de causalidade entre variaveis,
particularmente 1til para estudos realizados em contexto natural (Bacher, 1987).
Neste quadro, a nogdo restritiva de causa da lugar a de sistema, ndo se tratando
apenas de determinar efeitos isolados de variaveis independentes sobre as de-
pendentes, mas também de conhecer a organizacao de grupos de variaveis e a
articulagdo dos seus efeitos conjuntos (Bacher, 1987). Assim, é possivel estudar ndo
somente as relacdes entre variaveis independentes e dependentes, mas também
entre varidveis interdependentes, observando as possiveis variagoes das redes de
relacBes entre as variaveis, em fungédo de grupos de sujeitos ou de situagdes
diferenciadas. Ao utilizar modelos estruturais, o investigador aproxima-se mais
da complexidade das situagdes com que habitualmente se confronta, nas quais
mdltiplas varidveis co-variam entre si. E de salientar que estes modelos fazem
apelo a uma concepgao probabilistica da causalidade, ndo pressupondo a existén-
cia de uma dependéncia funcional entre variaveis independentes e dependentes.
Avariacdo das primeiras permite prever as leis probabilisticas de manifestagdo das
segundas e ndo os valores particulares que estas vao tomar (Bacher, 1987).

A resposta que tais modelos dao & necessidade de encontrar sistemas expli-
cativos do comportamento humano, com um elevado grau de complexidade,
conduziu-nos a utilizagdo do modelo estrutural mais usado em psicologia, o Lisrel
(linear structural relations).

Aspectos gerais do LISREL

O modelo LISREL, desenvolvido por Jéreskog e Van Thillo (1973) e Joreskog e
Sérbom (1985), apresenta as vantagens de ter sido construido por estatisticos que
trabalharam durante longos anos de parceria com psic6logos, conhecendo por isso
os problemas metodologicos que se apresentam a psicologia (Bacher, 1987). O
LISREL integra um modelo de anélise factorial, que generaliza a teoria da medida,
e um modelo de equagdes estruturais, que engloba e generaliza métodos como a
analise de regressdo multipla e a andlise de pistas causais (path analysis). Assim,
comporta duas partes: um modelo de medida, que indica de que modo as variaveis
latentes sdo avaliadas em termos de variaveis observadas, e um outro de equagdes
estruturais, que especifica as relacdes entre variaveis latentes (Bacher, 1988). O
modelo de equacdes estruturais permite formular e testar hipoteses relativas as
influéncias das variéveis explicativas sobre aquelas que é preciso explicar. Eum
modelo linear, usado com varidveis intervalares ou consideradas como tal.

O LISREL apresenta-se particularmente adaptado a analise de dados longi-
tudinais, pois a antecedéncia temporal de um acontecimento sobre um outro
permite criar um modelo recursivo, e ainda a formulacdo de hipdteses relativas a
ocorréncia de erros de medida correlacionados no tempo, bem como a avaliagdo
da adequagdo de um mesmo modelo para grupos variados. Apresenta como
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limitacéo principal o facto de ndo permitir tratar directamente as interacg¢des, pois
é um modelo linear.

Aplicac¢do do LISREL aos resultados do estudo longitudinal

O LISREL foi usado para testar a pertinéncia de um modelo teérico de inter-relagao
entre as concepgdes pessoais de inteligéncia, as dimensdes causais (locus de causa-
lidade, estabilidade e controlabilidade) e o rendimento escolar, para explicar os
resultados. Assim, permite testar hipoteses acerca das relagdes entre multiplas
variaveis, fornecendo simultaneamente elementos susceptiveis de precisar e com-
pletar o modelo explicativo inicialmente formulado.

A construgdo de um modelo inicial de relagdo entre as varidveis do nosso
estudo implicou a formulacdo de hipéteses relativas aos efeitos de certas variaveis
sobre outras, com base nos resultados de estudos transversais e de um estudo
longitudinal com dois momentos de avaliacdo, separados por dois anos de inter-
valo. Omodelo definido é do tipo recursivo, pois as variaveis avaliadas na primeira
fase do estudo longitudinal (1990/91) sdo preditivas das avaliadas na segunda fase
(1992/93). Pretende-se analisar as relag6es das concepgdes pessoais de inteligéncia
e do rendimento escolar, no primeiro momento de avaliagdo, consideradas varia-
veis independentes ou preditoras, com todas as outras varidveis (dimensdes
causais no primeiro e segundo momentos de avaliacdo, concepgdes pessoais de
inteligéncia no segundo momento e rendimento escolar no segundo momento),
consideradas as varidveis dependentes ou a explicar. Além disso, pretende-se
avaliar as relagdes que as varidveis dependentes mantém entre si. As variaveis
independentes — ou preditoras —, podem ter uma influéncia directa sobre cada
uma das variaveis dependentes, ou indirecta, influenciando uma variavel depend-
ente através da mediacdo de outras.

Método
Instrumentos

As concepgdes pessoais de inteligéncia foram avaliadas através de uma escala
adaptada ao contexto portugués, baseada na teoria de Dweck e colaboradores e
previamente testada junto de uma amostra de 1500 alunos do ensino secundario
(Faria e Fontaine, 1994). A escala compreende duas subescalas, uma com itens que
reflectem a concepgao estatica e a outra com itens relacionados com a concepgao
dindmica. Neste estudo sera 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 seis 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
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Quadro 1 Distribuigdo da amostra em fungédo do ano de escolaridade e do sexo
(segunda fase do estudo longitudinal)

Ano de escolaridade
Sexo
Kl 9.2 11.2 Total
Feminino 136 116 72 324
Masculino 89 112 52 253
Total 225 228 124 577

isso”). Resultados elevados nesta escala significam que os sujeitos sdo menos
estaticos (mais dindmicos).

As atribuicdes ou explicagdes causais para o sucesso e fracasso escolares
foram avaliadas através de uma escala com 68 itens, adaptada ao contexto portu-
gués e construida com base em instrumentos existentes no dominio (Bar-Tal,
Goldberg, e Knaani, 1984), cujas qualidades psicométricas foram avaliadas junto
de uma amostra de 1500 alunos do ensino secundario (Faria e Fontaine, 1993),
revelando-se satisfatérias (valores de alpha de Cronbach entre 0,77 e 0,87). A escala
compreende quatro subescalas com 17 itens cada uma, que correspondem as
causas mais usadas por adolescentes portugueses para explicar o sucesso e 0
fracasso em contexto escolar (por exemplo: “capacidade intelectual”; “concentra-
cdo durante o estudo”; “quantidade de estudo”), avaliando respectivamente a
importancia/ influéncia das causas no sucesso e fracasso escolar e as trés dimen-
sOes causais na perspectiva atribucional de Weiner: o locus de causalidade (interno
versus externo), a estabilidade (estavel versus instavel) e a controlabilidade (controlavel
versus incontrolavel), (Weiner, 1985), numa escala de Likert de quatro pontos. Neste
estudo serdo consideradas apenas as subescalas referentes as trés dimensoes
atribucionais. Valores mais elevados nas subescalas significam que os sujeitos
interpretam as causas como respectivamente mais internas, mais instaveis e mais
controlaveis.

O rendimento escolar foi avaliado através das notas do 3.° periodo das
disciplinas principais (excluindo Educagao Fisica, Educacdo Musical, Desenho e
Trabalhos Manuais/Oficinais, por ndo serem comuns aos varios alunos).

Amostra e procedimento

As escalas foram administradas colectivamente durante o horario escolar normal
a uma amostra de 577 alunos do ensino secundério, do 7.° ao 11.° anos, de ambos
o0s sexos, que compreendem a amostra da segunda fase do estudo longitudinal (ver
quadro 1).

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).
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Apresentac¢do do modelo teérico inicial em funcdo das hipéteses
do estudo

No modelo a testar, as concep¢des pessoais de inteligéncia (estatica versus dindmi-
ca) constituem-se enquanto construtos centrais e organizadores, determinando a
manifestacdo de atribuices causais particulares. Foi introduzido no modelo o
rendimento escolar, como varidvel de avaliagdo da realizacdo dos sujeitos. Com
efeito, as atribui¢des causais referem-se a sucessos e fracassos escolares, que variam
de sujeito para sujeito. A escolha das notas como medida privilegiada darealizagao
escolar relaciona-se com o facto de estas serem interpretadas pelos alunos como
informagdes relevantes acerca da competéncia escolar prépria, ou indicadoras de
outros tragos pessoais. Além disso, sdo preditoras das possibilidades de sucesso
no futuro. Assim, as concepgdes pessoais de inteligéncia e as notas ou rendimento
escolar, no primeiro momento de avaliacdo, constituem as varidveis independentes
ou preditoras. O rendimento escolar estabelece relagdes com as concepgdes pes-
soais de inteligéncia, relagdes estas que sdao predeterminadas em relagdo ao modelo
inicial que se pretende formular.

Na figura 1, que apresenta o modelo inicial a testar, ndo se procurara explicar
esta relagdo predeterminada entre variaveis independentes (X1 e X2), representada
através de uma elipse sem determinagao do sentido da relagdo. Ambas as varidveis
sdo supostas constituir um sistema com maior poder explicativo do que os efeitos
de cada uma isoladamente, modelo que traduz algumas das hipéteses formuladas,
relativas as relagdes previstas entre varidveis. As varidveis latentes sdo repre-
sentadas por circulos e as observadas por rectangulos. Neste modelo, apenas as
notas sdo consideradas varidveis observadas. Todas as outras sdo caracteristicas
psicolégicas avaliadas por instrumentos de medida especificos. Para além disso,
os algarismos 1 e 2 indicam, respectivamente, a fase do estudo longitudinal a que
se referem as variaveis.

A primeira hipotese, segundo a qual as concepgdes pessoais de inteligéncia
e as notas (varidveis independentes), no primeiro momento de avaliacao, influen-
ciam as trés dimensdes causais — de locus (Y1), de controlabilidade (Y2) e de
estabilidade (Y3) (varidveis dependentes) —, é representada por flechas que vdo
das primeiras para as segundas.

A previsdo de relagdo entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e as
dimensdes causais (H1la) funda-se quer em conclusdes da literatura sobre as
concepgdes pessoais de inteligéncia e as atribui¢es, quer nos resultados da
comparacdo dessas caracteristicas nos sujeitos “perdidos” da primeira para a
segunda fase deste estudo longitudinal e nos que permaneceram nele, o que
permitiu concluir pela existéncia de uma relagédo entre as concepg¢des pessoais
e as dimensdes de locus e de controlabilidade: os sujeitos que abandonaram o
estudo tinham concep¢des mais estéticas de inteligéncia e percebiam as causas
atribucionais como ' menos internas e menos controlaveis do que aqueles que
permaneceram nele. No que se refere a dimensdo de estabilidade, ndo se
observou qualquer diferenga entre os sujeitos “perdidos” e os que permaneceram
no estudo (Faria, 1995). Contudo, a dimenséao de estabilidade das causas, ao ter um
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Y3 Y7
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Figura 1 Modelo recursivo previsto para os resultados do estudo longitudinal

Legenda: Variaveis X (independentes); varidveis Y (dependentes); CPI1 — concepgdes pessoais
de inteligéncia (primeiro momento de avaliagdo); NOTA 1 — rendimento escolar (primeiro momento
de avaliagio); LOC1 — locus (primeiro momento de avaliagdo); CONT1 — Controlabilidade
(primeiro momento de avaliagao); EST1 — Estabilidade (primeiro momento de avaliagéo);

CPI2 — concepgbes pessoais de inteligéncia (segundo momento de avaliagdo);

NOTA 2 — rendimento escolar (segundo momento de avaliagéo); LOC2 — locus (segundo
momento de avaliagdo); CONT2 — Controlabilidade (segundo momento de avaliagéo);

EST1 — Estabilidade (segundo momento de avaliag&o).

Quadro 2 Andlise das diferengas entre os alunos “perdidos” e os alunos que permaneceram
no estudo, para o rendimento escolar (primeiro momento de avaliagéo): anélise

de variancia
N M DP GL F P Scheffé
G1 610 60,40 15,49
Gz 556 68,07 13,88 1 78;853 <0,000 G1<G2(*)
Total 1166 64,06 15,23

 (*)G1: grupo de alunos “perdidos”; Gz: grupo de alunos que permaneceram no estudo.

papel relevante na modificagdo das expectativas de sucesso futuras dos sujei-
tos, estabelece relagdes com as concepgdes pessoais de inteligéncia, pois evidén-
cias empiricas apontam para o facto de os sujeitos com concepgdes mais
dindmicas apresentarem expectativas de sucesso, quanto a realizacdo futura,
mais elevadas do que os sujeitos com concepgdes estaticas, o que permite inferir
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que percepcionardo as causas como mais instaveis (menos estaveis) em caso de
fracasso.

Para além das concepg¢des pessoais de inteligéncia, as notas influenciam
também as dimensdes causais: hipotetizdmos a existéncia de uma influéncia
directa dos resultados escolares sobre as dimensdes causais, no primeiro momento
de avaliagdo (H1b). Apesar de esta influéncia ndo ser totalmente assumida pela
perspectiva atribucional, sabemos que os resultados inesperados, ou atipicos,
suscitam maior procura causal do que os esperados. Conhecemos também a
importancia dos resultados escolares na construcdo de um sentimento de compe-
téncia e valor pessoais, bem como o facto de os alunos mais penalizados serem
“obrigados” a procurar explicagbes causais que protejam a sua imagem e a sua
auto-estima. Por outro lado, a anélise das diferencas de rendimento escolar entre
os alunos “perdidos” e os que permaneceram no estudo evidencia diferencas
significativas, que favorecem o segundo grupo, como era previsivel: o de alunos
“perdidos” apresenta notas significativamente inferiores ao de alunos que perma-
necerem no estudo (quadro 2). Este resultado parece assim reforcar a hipétese de
que a interpretagdo das causas do fracasso funcionaria como mecanismo protector
da auto-estima, existindo uma relacdo entre o nivel de realizagdo escolar e a
elaboragdo de padrdes atribucionais.

Quer as varidveis motivacionais, quer os resultados escolares apresentardo
uma certa estabilidade temporal. Esta serd a nossa segunda hipétese: uma relagao
positiva liga cada varidvel, no primeiro momento de avaliagado, a sua homdloga,
no segundo momento de avaliagdo (relagbes entre: Y1-Y5; X1-Y4; Y2-Y6; X2-Y8;
Y3-Y7). O carécter recursivo do modelo torna impossivel qualquer efeito no
sentido oposto.

As evidéncias empiricas observadas nos dois estudos transversais, que cons-
tituem as duas fases do estudo longitudinal, relativas a existéncia de uma relagao
positiva entre a dimensado de locus e a de controlabilidade, que comprovam os
resultados no dominio, levam-nos a prever a influéncia mitua entre a controlabi-
lidade e o locus, no primeiro e segundo momentos de avaliagdo, bem como do
primeiro para o segundo momento. Esta serd a nossa terceira hipétese (relagdes
entre: Y2-Y1;Y2-Y5; Y6-Y5;Y1-Y6), sendo dificil estabelecer o sentido da influéncia
a priori, que sera testada com os dados empfricos.

Para além da influéncia directa que as concepgdes pessoais de inteligéncia e
as notas, no primeiro momento de avaliagdo, exercem sobre as dimensdes causais,
a quarta hipétese postula uma influéncia indirecta de ambas sobre as concepcoes
pessoais de inteligéncia, no segundo momento, através do efeito mediador das
dimensoes causais (H4). As pistas de influéncia indirecta sdo as seguintes: X1-Y1-
Y4; X1-Y2-Y4; X1-Y3-Y4; X2-Y1-Y4; X2-Y2-Y4; X2-Y3-Y4.

As relagBes entre as concepgdes pessoais de inteligéncia e as dimensdes
atribucionais, no segundo momento, seriam semelhantes aquelas observadas no
primeiro momento, orientadas da primeira variavel para as segundas (H5: relagbes
entre Y4-Y5; Y4-Y6; Y4-Y7).

O objectivo deste estudo é igualmente o de testar o impacte de varidveis
motivacionais, desenvolvidas no decorrer da escolaridade, sobre os resultados
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Quadro 3 Resultados das andlises de equacdes estruturais (LISREL)

N GL x? P AGFI RMSR
577 8 10,83 0,211 0,975 1,310

GL: Graus de liberdade; AGFI: Adjusted goodness of fit index; RMSR: Root mean square residual.

escolares futuros. Postulamos que esta relagdo ndo é simples nem directa, cons-
truindo-se progressivamente no decorrer do tempo. Assim, a nossa sexta hipdtese
postula a existéncia dum efeito indirecto das concepgdes pessoais de inteligéncia,
no primeiro momento, sobre os resultados escolares, no segundo momento, via
concepgdes pessoais de inteligéncia no segundo momento (pista: X1-Y4-Y8; Héa),
via dimensdes atribucionais (pistas: X1-Y1/Y2/Y3-Y5/Y6/Y7-Y8; Héb), ou via
dimensdes atribucionais e concepg¢des pessoais de inteligéncia (pista: X1-
Y1/Y2/Y3-Y4-Y8; Hbc), (pista: X1-Y4-Y5/Y6/Y7-Y8; H6d).

Serd comparada a adequacado aos dados destas diversas pistas de influéncia
tedrica.

O modelo inicial construido serd testado para a amostra total do estudo
longitudinal. O modelo construido sera testado para a escala “estatica” das con-
cepgOes pessoais de inteligéncia.

O modelo foi testado usando o programa LISREL VII e adoptando o proce-
dimento baseado no maximum likelihood analysis of structural equations. Foram
considerados trés indicadores, que avaliam o ajustamento do modelo aos dados:
o chi quadrado (%), que avalia o grau de proximidade do modelo teérico aos dados
e que deve ser ndo significativo, o adjusted goodness of fit index (AGFI), que indica
a proporgdo de varidncias e co-varidncias explicada pelo modelo, ajustada aos
graus de liberdade, que varia entre zero e um, e o root mean square residual (RMSR),
que € uma medida da média das variancias e co-varidncias residuais e que deve
ser 0 mais baixa possivel. No caso de varios modelos se ajustarem igualmente bem
aos dados (com o x* ndo significativo), a escolha de um deles ser4 feita com base
num teste de diferengas de x* entre os dois modelos. O escolhido serd aquele que,
sendo mais simples, se adequa significativamente melhor aos dados.

A apresentagdo de um modelo inicial e provisério para explicar os dados,
com base em algumas hipéteses prévias, ndo nega a possibilidade de construcao
progressiva de um sistema em funcdo das constatagoes feitas a partir dos dados.
Neste sentido, a aplicacdo do Lisrel aos dados permite conjugar uma démarche
hipotético-dedutiva com outra indutiva. Porém, a apreciagdo da adequacao desses
novos modelos exigird novas verificagdes empiricas (Bacher, 1988).

Resultados

No quadro 3 encontram-se os resultados das andlises de equagdes estruturais para
aamostra total. Os trés indicadores principais, )* e sua significAncia, AGFI e RMSR,
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estdo assinalados em fungdo da escala “estdtica” das concepgdes pessoais de
inteligéncia. De um modo geral, obteve-se um modelo ajustado aos dados, com
um valor de y*ndo significativo e com um valor de AGFI superiora. 90. No entanto,
é de salientar que o modelo inicial sofreu alteragdes sugeridas pelo préprio
programa, as quais foram introduzidas até a obtencdo de valores aceitdveis dos
indicadores. Segue-se entdo a analise do modelo obtido.

Anailise e discussdao do modelo para a amostra total

O modelo hipotético inicial ndo foi totalmente comprovado. Do que melhor se ajusta
aos resultados para a amostra total (figura 2), podemos salientar os seguintes aspectos:
a estabilidade relativa quer dos resultados escolares, quer de certas varidveis motiva-
cionais (influéncia directa da nota, controlabilidade e concepcdes pessoais de inteli-
géncia do primeiro momento sobre o segundo), estabilidade que parece
compreensivel se tivermos em conta que permaneceram no estudo os alunos em
relagdo aos quais se esperava uma evolugao menos acentuada nas variédveis motiva-
cionais. A fraqueza das relagdes entre as avaliagdes de estabilidade e de locus nos dois
momentos é, contudo, tanto mais surpreendente quanto MANOVAS realizadas ante-
riormente nos tinham indicado uma certa estabilidade temporal destas variaveis.
Podemos assim interpretar esta estabilidade temporal como o resultado ndo de um
processo de influéncia directa termo a termo, como no caso das concepgdes pessoais
de inteligéncia e da controlabilidade, mas de um processo indirecto, implicando
provavelmente a percepcdo da controlabilidade das causas. Com efeito, podemos
observar a influéncia directa desta sobre o locus e sobre a estabilidade nos dois
momentos de avaliacdo. A dimenséo causal de controlabilidade influencia directa-
mente a de locus, comprovando a existéncia de uma associagdo directa entre ambas,
ja verificada anteriormente noutros estudos no mesmo contexto, confirmando a H3.
A dimensdo de controlabilidade influencia também a de estabilidade, sendo contudo
negativaarelacido entre ambas no primeiro momento de avaliagdo. Assim, a percepgao
de maior controlabilidade das causas conduz a uma percepcao de menor instabilidade
(maior estabilidade) das mesmas. A influéncia das concepgdes pessoais de inteligéncia
2 sobre o locus 2, fraca e isolada, ndo permite comprovar as hipéteses 6, que previam
o efeito mediador das dimensdes causais na relagdo entre concepgdes pessoais de
inteligéncia e nota no segundo momento de avaliagédo. Contudo, a influéncia directa
e forte da nota 1 sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia 2 ndo confirma a H4, que
previa a necessidade de um efeito mediador das dimensdes causais na relagéo entre
a nota e as concepgdes pessoais de inteligéncia. No entanto, parece indiciar que as
reacgdes do sujeito a experiéncias pessoais de sucesso e de fracasso tém um papel
fundamental na construgdo das suas concepgdes pessoais de inteligéncia. Finalmente,
observa-se a influéncia directa das concepgdes pessoais de inteligéncia 2 sobre o locus
2 e sobre a estabilidade 2 (o que comprova parcialmente a H5).

Globalmente, conclui-se que o tipo de influéncia predominante entre as
varidveis é directo, embora certas influéncias indirectas sejam necessérias para
explicar os valores de locus e de estabilidade no segundo momento.
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Figura2 Modelo para a amostra total (n=57) com a escala “estética” das concepg¢des pessoais
de inteligéncia

Legenda: LOC1 — Jocus (primeiro momento de avaliagdo); CONT1 — Controlabilidade

(primeiro momento de avaliagdo); EST1 — Estabilidade (primeiro momento de avaliagéo);

NOTA 2 — rendimento escolar (segundo momento de avaliagédo); LOC2 — locus (segundo

momento de avaliagdo); CONT2 — Controlabilidade (segundo momento de avaliagéo);

EST1 — Estabilidade (segundo momento de avaliagdo); ESTAT1 — Escala estatica

das concepgdes pessoais de inteligéncia (primeiro momento de avaliago);

ESTAT2 — Escala estatica das concepgdes pessoais de inteligéncia (segundo momento

de avaliagéo).

A partir da analise do modelo obtido salienta-se globalmente (1) o papel
explicativo da nota no primeiro momento de avaliacdo, enquanto varidvel inde-
pendente, sobre as dimensdes causais e sobre as concepgdes pessoais de inteligén-
cia no segundo momento; (2) a relagdo entre as dimensdes causais, nomeadamente
entre o locus e a controlabilidade; (3) o papel central da dimensdo de controlabili-
dade na explicagdo das outras dimensoes causais e da nota nos dois momentos de
avaliagdo e (4) a importancia da relagdo entre as concepgdes pessoais de inteligén-
cia e as dimensdes causais no segundo momento de avaliagéo.

Conclusoes

Os resultados analisados pdem em relevo o papel penalizador do contexto escolar,
que age seleccionando e eliminando os sujeitos menos capazes de se adaptarem as
suas exigéncias, e ndo fornece experiéncias desafiantes e promotoras do desenvol-
vimento psicolégico dos sujeitos.

A partir dos resultados obtidos com a aplicagdo do modelo LISREL, podemos



CONCEPCOES PESSOAIS DE INTELIGENCIA, ATRIBUICOES E RENDIMENTO ESCOLAR 111

concluir que a nota apresenta uma influéncia directa sobre as dimensdes causais e
sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia, contrariamente a hipotese formulada,
que previa o seu efeito indirecto sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia
através do efeito mediador das dimensdes causais. O papel preditor da nota sobre
as concepgoes pessoais de inteligéncia é particularmente importante, pois parece
influenciar — tendo um efeito diferido —, todo o sistema de varidveis motivacio-
nais: é a nota no primeiro momento que influencia as concepgdes pessoais de
inteligéncia no segundo momento. Este efeito diferido apoia a concepgéo da
construgdo progressiva das caracteristicas motivacionais a partir da interpretacdo
de experiéncias anteriores relevantes.

Por outro lado, a controlabilidade revela-se a dimensdo causal mais impor-
tante, influenciando positivamente o locus e negativamente a estabilidade. A sua
influéncia sobre a nota é também relevante, embora contraditéria, sobretudo no
segundo momento de avaliagdo, em que se revela predominantemente negativa.
Embora a médio prazo a percepgéo de controlabilidade das causas dos resultados
escolares seja associada a melhores realizagdes, as relagbes a curto prazo sugerem
que a percepgdo de menor controlabilidade das causas do sucesso e fracasso
escolares imediatos estd associado maior rendimento escolar. A manipulacdo da
controlabilidade pelo préprio sujeito poderia, neste caso, funcionar como defesa
contra a ansiedade em situagdo de avaliacdo.

Saliente-se ainda a influéncia das concepgdes pessoais de inteligéncia sobre
as dimensdes causais no segundo momento de avaliagdo.

Estes resultados comprovam, sem duvida, a importancia da nota sobre as
varidveis motivacionais no contexto portugués, tal como noutros contextos cultu-
rais, enquanto forma de avaliagdo do rendimento escolar e, sobretudo, enquanto
indicador de tragos pessoais globais do aluno e das suas potencialidades de
sucesso no futuro. Para além do significado social e institucional da nota, esta
também é percebida como forma de avaliar a inteligéncia e a capacidade de
integracdo no sistema escolar por parte do aluno: assim, a nota esté associada ao
valor e competéncia pessoais. Com este quadro de referéncia, os alunos sdo
impelidos a responder répida e eficazmente ao que lhes é pedido de modo a
obterem bons resultados, mesmo em detrimento da aprendizagem e da descoberta.
E neste sentido que podemos interpretar a influéncia negativa observada entre as
concepgdes pessoais de inteligéncia e a controlabilidade, e entre esta e a nota no
segundo momento de avaliagdo. Deste modo, apesar de as notas mais elevadas
promoverem a médio prazo o desenvolvimento de concepgdes mais dindmicas
(menos estéticas) de inteligéncia, estas concepgdes estdo associadas, por exigéncia
das caracteristicas do contexto escolar, a uma pseudo-orientacdo para a mestria,
pois o aluno é constrangido a dar resposta as tarefas e objectivos escolares imedia-
tos de modo a ser avaliado positivamente, tornando-se menos importante a
aprendizagem, pelo menos a curto prazo. Ao prosseguir objectivos centrados no
resultado (obter juizos positivos de competéncia e evitar juizos negativos desta),
o sujeito é conduzido a desenvolver percepgdes de menor controlo e responsabili-
dade sobre as causas do sucesso e do fracasso, como forma de protecgdo contra a
responsabilizagdo pelos fracassos imputada pela escola. Por outro lado, o confron-
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to com critérios multiplos de avaliagdo nas diferentes disciplinas, num contexto de
alteracdo permanente das regras e do valor da avaliagao, reforga as percepcdes de
incontrolabilidade e a desresponsabilizagdo pelas causas que produzem o sucesso
e o fracasso. Apesar da pressao avaliativa do contexto escolar e da importancia
atribuida as notas enquanto critérios de avaliagdo da inteligéncia, os sujeitos com
concepgbes menos estaticas (mais dindmicas) de inteligéncia serdo mais capazes
de lidar com as exigéncias dos contextos competitivos, pois obtém melhores
resultados e sdo mais capazes de dar resposta a necessidade de mostrar sinais de
competéncia, cumprindo assim objectivos centrados no resultado, mais adaptados
ao contexto escolar, sem, no entanto, deixarem de perceber que a aprendizagem e
o desenvolvimento da competéncia intelectual, através do esforco e do investimen-
to pessoal, sdo a finalidade de todo o processo educativo. Podemos assim concluir
que as concepgoes pessoais de inteligéncia mais adaptativas sdo as que conciliam
anecessidade de dar resposta as pressdes avaliativas — através da demonstragéo
de competéncia e do evitamento de juizos negativos da mesma —, com a prosse-
cugdo de objectivos centrados na aprendizagem — pela énfase no desenvolvimen-
to e progresso pessoais. Assim, parece também ser possivel prosseguir objectivos
centrados no resultado adoptando concepgdes dinamicas de inteligéncia.

Neste quadro, a intervengdo psicologica deliberada parece configurar-se
como altamente desejavel no sentido de apoiar o desenvolvimento de estratégias
mais adaptativas para lidar com o fracasso e a pressdo avaliativa no contexto
escolar.

Notas

1 Este trabalho faz parte da tese de doutoramento da autora, apresentada na
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto.
A correspondéncia referente a este artigo deverd ser enviada para a FPCE — UP,
Rua do Campo Alegre, n.° 1055, 4150 Porto.
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Personal conceptiond of intelligence, attributions and school achievement:
development of a comprehensive model of inter-relations during adolescence
(abstract) A comprehensive model of achievement motivation during adolescence,
in which the inter-relations among personal conceptions of intelligence,
attributional dimensions and school achievement (grade point average) are
analysed, was tested using the structural equations modeling Lisrel. The
hypothetical model to be tested presents, as independent or predictive variables,
personal conceptions of intelligence and school achievement in the first moment of
evaluation of a two-wave longitudinal sequential study, and as dependent
explainable variables, either attributional dimensions in both moments of
evaluation, and personal conceptions of intelligence and school achievement in the
second moment of evaluation. The main results point to: the direct and positive
influence of school achievement in the first moment of evaluation on personal
conceptions of intelligence in the second moment; the importance of controllability
as a causal dimension, with a predicting role over the other two causal dimensions,
and the predominantly direct influences among variables, contrarily to our
predictions, that pointed to the existence of mediating relations among variables.
The school achievement (grade point average) proved to be a highly predictive
variable over the motivational variables, in the Portuguese school context,
confirming in this point the results obtained in other cultural contexts.




