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Este estudo tem como principais objectivos avaliar a influéncia do feedback dos professores acerca
da competéncia percebida dos alunos na competéncia percebida e na competéncia objectiva dos
préprios alunos, “brithantes” (QI = 120 na ECNI ¢ Classe =2 4 na BPRD), e “nfo brilhantes”
(QI < 120 na ECNI e Classe < 4 na BPRD).

A amostra compreende 572 alunos do 4° 6° e 8° anos de escolaridade, 115 dos quais “brilhantes”,
tendo sido avaliada a sua realizagiio escolar através das notas no 3° Periodo (competéncia
objectiva), o seu auto-conceito (competéncia percebida) através da adaptagdio portuguesa de Faria
e Fontaine (1995) do Self-Perceprion Profile for Children de Harter ¢ o feedback dos professores
através de uma escala construida por Redrigues da Costa ¢ Faria (2000), a partir das mesmas
dimensdes da anterior.

Os resultados dos estudos correlacionais apontam, no que se refere i relagiio entre o feedback
dos professores € a Competéncia Percebida dos alunos, para a congruéncia existente nas dimensdes
de competéncia escolar e de auto-avaliagio, para correlagbes positivas ¢ moderadas entre o
Sfeedback dos professores nos dominios fisicos e de auto-estima global e a avaliagfio dos alunos
acerca da sua aceitagiio social e para correlagdes positivas e significativas entre o feedback dos
professores nas dimenstes de Competéncia Escolar € de Conduta com a Competéncia Objectiva
dos alunos. Globalmente, as correlagBes existentes entre o feedback dos professores e a
competéncia percebida dos alunos sfio mais intensas ¢ positivas para os alunos “brilhantes”.
Finalmente, os resultados deste estudo sdo discutidos e enquadrados no dmbito da identificagio
e intervencio junto de alunos com capacidades cognitivas acima da média.

Introducio duos poderdo dar & sociedade, ¢ por Silverman
{1989), que considera as necessidades educativas
especiais destas criancas como um motivo

importante para se proceder a sua identificacio.

A identificagio de criangas sobredotadas
tem sido um dominio muito controverso e

coloca dois tipos de problemas: o da definigfo
do conceito e o dos métodos e instrumentos
de avaliagio usados, sobretudo os que se
referem is aptiddes intelectuais ou criativas dos
individuos (Novaes, 1973).

Entre os auteres que defendem a identifi-
cacfio das criangas sobredotadas salientamos as
posi¢des assumidas por Renzuili (1978), que
argumenta que tal identificagio se justifica
pelas contribuigdes positivas que estes indivi-
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Em nossa opinido, e na de diversos autores,
esta identificagdio deve ser efectuada o mais
precocemente possivel. Assim, Whitmore (1980)
propde que a mesma se efectue no momento
de entrada no sistema escolar, porque quanto
mais cedo se proceder A identificagfio mais
facilmente se poderd responder, adequadamen-
te, is necessidades inerentes 4 sobredotagao e,
deste modo, inverter processos cronicos e
acentuados de baixo rendimento (Clark, 1992;
Whitmore, 1980).

Poderemos acrescentar, ainda, que a iden-
tificaciio precoce destas criangas permite pro-
porcionar-lhes ambientes pedagdgicos adequa-
dos, motivadores e facilitadores da optimizagio
das suas aptiddes, ao mesmo tempo que se
evitam problemas como o desinteresse escolar
que se pode manifestar através de condutas
disruptivas, baixo nivel de esforgo e de par-
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ticipagio nas actividades da aula, bem como
por manifestagdes de imaturidade emocional e
abandone aprendido, entre outros comporta-
mentos.

Estes comportamentos podem ter diversas
causas, nomeadamente o facto dos professores
nio responderem a questdes pertinentes e, por
vezes, de dificil resposta colocadas por estes
alunos; a um ensino demasiado expositivo,
orientado e repetitivo; 4 ndo aceitagdo pelos
pares € pelos professores do seu elevado
envolvimento nas tarefas, pelo que tenderio a
nivelar-se pelos pares, o que poderd contribuir
para a inibigfio e, até mesmo, para a anulagio
das suas aptiddes, uma vez que o meio am-
biente niio Thes proporciona as devidas opor-
tunidades.

Mas, por um iado, se a sua identificacdo
precoce pode proporcionar um ajustamento
escolar adequado, por outro lado, hd que
ponderar a possibilidade de erro e as
consequéncias tanto para os identificados como
sobredotados sem 0 serem, como para 0s que
sendo-o, sejam excluidos, uma vez que qual-
quer que seja ¢ modelo de identificagiio esco-
lhido, este ndo € infalivel (Lombardo, 1997;
Tourén, Peralta & Repdraz, 1998; Whitmore,
1980).

Processos de ideniificacfio dos sobredotados
a nivel intelectual

Hagen (1980) considera que para se pro-
ceder a uma correcta identificacio do
sobredotado dever-se-4: (i) definir que conceito
ou que dimensdes da sobredotagiio vao ser alvo
de atengfio; (ii) seleccionar os indicadores
adequados a tais dimensdes, tendo em consi-
deragdo as diversas Tontes de informagio e os
instrumentos de medida para a recolha de
dados; e, finalmente, (iii} determinar, com
rigor, como se vai ulilizar a informacio, antes
da recolha de dados.

Para tal, poderdo ser utilizados vdrios
instrumentos de medida — por exemplo, (estes
de inteligéneia geral, testes de aptiddes espe-
cificas e testes de rendimento — e, como fontes
de informacio, poder-se-d recorrer as nomea-
¢Oes dos professores, dos pais, dos pares e 2
auto-nomeagio.

Por fim, salienta-se que a identificagio de
criangas intelectualmente sobredotadas englohg
duas fases - a de rastreio ou despistagen
(screening} e a de identificagdo on diagnéstico
- que passamos a descrever,

Fase de rastreio on despistagem

Nesta fase devem incluir-se 0 maior niimerg
possivel de individuos e recorrer a diferenteg
tipos de identificagdo, bem como a um leque
diversificado de informagGes, para minimizar
a possibilidade de erro, ou seja, de se incluirem
sobredotados que o nio sio e de se excluirem
0s que o sfio. Pretende-se que o rastreio tenha
um cariz multidimensional, que permita elabo-
rar um perfil do aluno, tendo em consideragio
as suas habilidades, a par das suas dreas forteg
e fracas (Tourdn er al., 1998).

De acordo com Tannenbaum (1983), cha-
ma-se a atengfio para os cuidados a ter no
tratamento de uma quantidade excessiva de
informagdo e, também, para nio se
sobrevalorizar a importincia de testes parciais,
cujo significado nem sempre € representativo
do comportamento dos individuos. Ora, os
dados recolhidos através das nomeagdes
efectuadas pelos professores, os resultados
obtidos em testes colectivos de inteligéncia e,
por vezes, as nomeagOes dos pares, dos pais
e o rendimento escolar sio muito usados nesta
fase, pelo que, de seguida, os abordaremos
mais detaihadamente.

Os testes de inteligéneia de administragdo
colectiva

Gallagher (1965) aponta, entre as limitagGes
dos testes colectivos, o facto de poderem nio
identificar alunos brilhantes que tenham difi-
culdades de leitura, problemas emocionais €
motivacionais.

De um modo geral, os testes de inteligéncia
sd0 considerados uma medida de rastreio eficaz
dos sobredotados. Sattler {1992), embora con-
corde com esta afirmagiio, considera que os
testes colectivos de inteligéncia tendem a
subavaliar os valores de QI e, até, que haverd
casos em que subestimam as capacidades in-
telectuais de muitas criangas sobredotadas.

Perante este quadro, alguns autores estabe-
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jecem o intervalo de QI entre 125 e [30 para
a identificaciio dos sobredotados. Clark (1988,
in Pereira, 1998) sugere que, nestas circuns-
tancias, seja legitimo estabeiecer como limite
mirimo um QI de 115, de forma a evitar que
um grande ndimero de criangas sobredotadas
sejam rejeitadas erradamente.

Uma outra critica, muito comum, é a de que

¢ os testes de QI podem conduzir a discrimina-

¢fes sistemdticas das minorias, uma vez gue
os seus itens nfo respeitam as especificidades
culturais (Sattler, 1992). Uma das criticas mais
acutilantes € feita por Winner (1999), ao con-
siderar que se estd a negar aos grupos
minoritrios a oportunidade de desenvolverem
os seus potenciais. Dirige, no entanto, a critica
4 sociedade e nfio aos viés cuiturais de que os
testes de QI poderfio estar imbuidos.

Esta autora critica ainda os testes nio
verbais, como por exemplo, o Teste das Ma-
trizes Progressivas de Raven, porque estes
identificam essencialmente aptidfes espaciais,
salientando ainda que os testes de QI avaliam
somente uma pequena parte das faculdades
humanas, especialmente as que tém a ver com
a linguagem e com os ntimeros, mas que ndo
existem provas suficientes de que a sobredotaciio
em areas niio académicas como, por exemplo,
as artes e a miisica, exija um QI excepcional.

Refira-se, ainda, que Sternberg e Davidson
(1986) consideram que, embora os testes de
inteligéneia sejam um contributo na definigio
da sobredotac#o, nfio permitem, per si, iden-
titicar todo o tipo de capacidades ¢ aptidées,
ou de diferengas qualitativas, que parecem
existir, em termos de pensamento e de insight,
entre os sobredotados e os ndo sobredotados.

Nomeagdes efectuadas pelos professores

As nomeagdes efectuadas pelos professores,
apesar de seremt um dos métodos mais utili-
zados para a sinalizagio de criangas
sobredotadas, podem encerrar vérios proble-
mas, nomeadamente pelas diliculdades em
sinalizarem alunos com problemas motiva-
cionais, de privagiio cultural ou emocionais,
quando estes apresentam baixa realizacio es-
colar, e com comportamentos disruptivos ou
apatia em rela¢fo aos conteddos programdticos
veiculados pela escola (Gallagher, 1965).

Benito (1992), Falciio (1992), Gonzdilez e
Gotzens (1998), Sattler (1992) e Tourén e
colaboradores (1998) mostram, nas suas inves-
tigagdes, que as nomeagdes dos professores sdo
pouco crediveis, o que poderd ficar a dever-
se ao pouco conhecimento que tém desta
problemdtica, bem como aos esteredtipos e
mitos que existem a volta da sobredotagdo,
como, por exemplo, o de associarem o termo
sobredotado unicamente aos alunos que sfio
apiicados, obedientes, que niio causam probie-
mas e que tém bom rendimento académico,
uma vez que, em diversos paises europeus, tal
como em Portugal, ndo faz parte dos curricula
dos cursos vocacionados para o ensino o estudo
da problemadtica da sobredotag@io (Monks, 1996),
No nosso pafs tem-se tentado obviar este facto
através de conferéncias, de acgles de formagao
para professores, algumas delas patrocinadas
pelo Ministério da Educagfio e outras por
Associagdes que tEm como objectivo o estudo,
a identificacdio ¢ o atendimento destas criangas,
entre as quais temos a Asseciacdo Nacional
para o Estudo e Intervengdo na Sobredotagéo
(ANEIS), a Associagdo Portngnesa para o
Estudo da Problemdtica da Inteligéncia,
Criatividade e Talento (APEPICTA) e 0 Centro
Portugués para a Criatividade, Inovacdo e
Lideranga (CPCIL).

Quattrochi (1974), Tannenbaum (1983) e
Wolfle (1989) posicionam-se de forma diferen-
te, pois consideram que a sinalizagiio efectuada
pelos professores € bastante eficaz, jd que estes
ttm a oportunidade de trabalhar diariamente
com os alunos, o que lhes permite observar as
suas capacidades e habilidades académicas.
Pereira (1998) confere alguma credibilidade a
identificacdio efectuada pelos professores, mas
aponta limitagdes, na mesma linha de Gallagher,
acrescentando que o nivel sécio-econdmico dos
alunos ¢ o sexo também sfo factores
influenciadores da identificaco, considerando
que os professores sao mais eficazes na sina-
lizagio dos alunos pertencentes 3 classe média
e ao sexo masculino. Do ponto de vista deste
autor, estas limitagSes podem ser colmatadas
se forem usados inventdrios de comportamento
fidveis e vilidos pelos professores sinalizadores,
Feldhusen (1986), Koopmans-Dayton (1986) e
Koopmans-Dayton e Feldhusen (1987), citados
por Feldhusen (s/d), demonstraram que o0§.
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professores das dreas vocacionais (agricultura,
negdcios, coméicio e economia nacional) re-
conheciam e identificavam os jovens com
talentos especiais, oferecendo-lhes oportunida-
des educativas individuais e apropriadas,

Os estudos efectuados em Portugal, neste
dominio, nos tltimos anos, por Almeida e
Nogueira (1988), Almeida, Santos, Oliveira e
Cruz (1999), Falcio (1992) e Veiga, Moura,
Menezes, Ribeiro e Abreu (1996), mostram que
os professores tendem a associar a sobredotagio
ao sucesso escolar ou a niveis superiores de
realizacio nos testes de inteligéneia, valorizan-
do os alunos que apresentam competéncias e
realizagbes mais elevadas nas areas cognitivas
e de aprendizagem (Almeida er al., 1999), ao
mesmo tempo que colocam a énfase nas dificul-
dades de interacgdo social, na inadaptacio
escolar e nas dificuldades de concentragio dos
alunos sobredotados.

Por sua vez, Falcao (1992) considera que
este quadro referencial € alterado quando os
professores 1IEm conhecimentos mais exactos e
profundos acerca da problemdtica da
sobredotagio, pois referem que os sobredotados
poedem ndo ser “bons alunos”, podem ter
problemas de adaptacfo escolar e necessitarem
de apoios especificos por parte dos docentes,
que nio estio correctamente preparados para
os efectuarem.

De acordo com Lombardo (1997), a obser-
vagdo, por parte dos professores, € \itil para
identificar este tipo de alunos se for efectuada
de forma sistemdtica e centrada nos aspectos
a seguir enunciados: “amplitude, precisio e
complexidade do seu vocabuldrio; qualidade,
criginalidade e intencionalidade das suas per-
guntas; amplitude e profundidade dos seus
conhecimentos em geral ou sobre uma drea
especifica; habilidade para comunicar as suas
ideias; tendéncia para ser critico, exigente e
perfeccionista nos seus trabalhos; persisténcia
e empenho nas tarefas; tendéncia para se
interessar pelo que o rodeia; imaginagio para
idealizar jogos, planos, aplicagdes inovadoras
dos objectos, etc., ¢ independéncia no trabalho”
(p. 606).

Estas observagdes, para a obtencio de maior
eficdcia e credibilidade, deverfio ser registadas

a0s professores instrumentos construidos pary
a avaliacfio dos aspectos referidos.

Em sintese, pode-se afirmar que a inclusio,
nos curricila dos cursos vocacionados para
ensino, do estudo desta problemdtica, com
especial énfase para os indicadores de desep-
volvimento e para as caracteristicag
comportamentais dos sobredotados, contribuirg
para que os docentes se tornem sinalizadores
eficazes e crediveis, uma vez que passam muitg
tempo com os individuos em questio (Falcio,
1992; Gonzdlez & Gotzens, 1998; Pereira,
1998).

Os pais e os pares

As informagdes fornecidas pelos pais sfio
especialmente (teis quanto aos indicadores
desenvolvimentais, pois estes sio observadores
privilegiados dos comportamentos exibidos
pelos filhos em situagdes diversas, que vio
desde as brincadeiras aos trabalhos escolares,
Também poderfio fornecer informagées quanto
aos interesses da crianga, ao tipo de questdes
que coloca, ao que lhe desperta interesse e ao
que a motiva. Os pais sfio considerados tam-
bém como bons identificadores do QI do
sobredotado {Ciha, Harris, Hoffman & Potter,
1974, in Winner, 1999; Robinson & Robinson,
1992; Silverman, 1993). No entanto, estas
informag8es poderfio ser afectadas pelo
envolvimento afectivo, tornando 0 pais ele-
mentos simultaneamente proximos e interessa-
dos no processo (Gallagher, 1965).

Kaufman e Sexton (1983, in Winner, 1999)
constataram que 83% de noventa e oito pais
estavam conscientes dos dons dos filhos antes
de estes frequentarem a escola.

Qs pares constituem uma outra fonte de
informacfo, apesar de pouco utilizada. No
entanto, sio os pares que de uma forma
progressivamente mais precisa, 8 medida que
vio crescendo, podem fornecer informacdes
sobre as competéncias especificas dos outros
sujeitos, em muitas e variadas situacdes, que
viio desde a realizaciio de tarefas escolares 2s
actividades extracurriculares, passando pelas
competéncias sociais, identificando os mais
simpdticos, os mais divertidos, os lideres, 2

:
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in Gonzilez e Gotzens, 1998), informagdes
estas que nfo sdo passiveis de obter através de
provas objectivas ou de outras fontes, pois sdo
os pares que valorizam as caracteristicas que
facilitam a relagfio social com os companheiros
¢ a sua criatividade {(Smith, 1982; Whitmore,
1985; Wolfle, 1989).

Para melhor objectivarem as informag@es
devem fornecé-ias através de questiondrios, de
escalas ou de inventdrios apropriados.

O rendimento escolar

Considera-se, geralmente, que os alunos
com um rendimento escolar mais elevado t€m
mais aptiddes do que aqueles que t8m um
rendimento escolar mais baixo. Mas nem sem-
pre as notas escolares sdo indicadores absolu-
tamente fidveis de conhecimentos elevados ou
de um potencial intelectual acima da média,
isto porque, na sua atribui¢do, interferem va-
riados factores nem sempre explicitos, tais
como o comportamento do aluno, a relagio
professor-aluno e as expectativas positivas ou
negativas do professor. A este propdsito, Falcio
(1992) refere que, por vezes, as notas escolares
poderdo ser atribuidas quer como forma de
motivar o aluno, quer como puni¢io. Como
também jd referimos, nem sempre os alunos
intelectualmente dotados tBm um rendimento
escolar acima da média.

Fase de identificagdo oun diagnéstico

A fase de rastreio segue-se a fase de
identificaciio ou diagndstico, na qual os indi-
viduos sinalizados siio, geralmente, submeti-
dos a testes de inteligénecia de administragio
individual, testes de aptiddes especificas, tes-
tes de criatividade e testes de pensamento
divergente, entre outros (Tutle, Becker &
Sousa, 1988).

Como referem Tourén e colaboradores
(1998), poderio, também, ser submetidos &
apreciagfio de um comité de especialistas que,
perante as informagGes recolhidas, dard o seu
aval para a entrada dos individuos em progra-
mas adequados 4s necessidades demonstradas

. {programas esses que sio geralmente de enri-

PP S 1

mas, € necessdrio proceder a avaliagBes peri-
Gdicas das aprendizagens destes individuos,

para que os programas melhor se adaptem aos -

seus interesses especificos e possam fornecer
as ajudas especificas &s suas necessidades
individuais (Tourén er al., 1998).

Relagiio entre percep¢io dos professores e
auto-conceito e auto-avaliachio dos alunos

A percepgio que as criangas t€m da realidade
e a forma como interpretam a informacgiio que
dai advém ¢ afectada pela maturidade das suas
capacidades cognitivas, bem como pelas mudan-
cas paralelas dos agentes de socializagfio, das
oportunidades de comparagdo social € dos pa-
péis sociais (Higgins & Parsons, 1983, cit
Phillips & Zimmerman, 1990}, enfatizande-se as
mudangas do meio educacional envolvente, dado
que o desenvolvimento das concepgdes acerca
da capacidade se relaciona progressivamente
com avaliagles normativas e comparagdes so-
ciais (Festinger, 1954; Stipek, 1984).

Phillips (1984, 1987) sustenta que as cri-
angas que subestimam as suas capacidades
acreditam que os adultos significativos, pais e
professores, tém impressdes desfavordveis dag
suas capacidades, pelo que se caracterizam por
terem expectativas de sucesso irrealisticamente
baixas, pouca persisténcia e esforgo reduzido
nas tarefas, a par de niveis de ansiedade mais
elevados em situagio de avaliagio.

Assim, parece-nos importante compreender
a relagdo entre a percepgiio dos professores e
0 auto-conceito e a auto-avaliagho dos alunos.

- Alguns estudos referem que uma das fontes
do auto-conceito dos alunos, scbretudo do
auto-conceito académico, ¢ a percepgio que 03
professores tEm dos seus comportamentos
escolares (Brookover er al., 1967, Maples,
1984:; Musitu, 1982, 1984; OQerter, 1989,
Rampaul et «ol, 1984, cit Veiga, 1995). A
importincia das percepgdes e das expectativas
dos professores acerca do rendimento e dos
comportamentos escolares dos alunos tem,
assim, merecido algum destaque na investiga-
¢io (Musitu, 1984; Oerter, 1989; Oliveira,
1988; Raudenbush, 1984; Rosenthal & Jacobson,
1068 Qantne [ORS 1t Veiron  |[0058Y
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referern a importdncia da relagfio entre as
percepgdes que os professores t€m do compor-
tamento escolar dos seus alunos e o auto-
conceito destes. Os resultados obtidos com a
Piers-Harris Children'’s Self-Concept Scale
(Piers, 1969, in Veiga, 1995) mostram que as
percepgdes dos professores, acerca de trés dreas
comportamentais dos alunos - sala de aula,
participagfio em grupo e atitude face & auto-
ridade - explicam 72% da variincia dos resul-
tados naquelas dimensdes do auto-conceito.

Os estudos de Rosenthal e Jacobson (1968)
sugerem que as imagens que os professores tém
dos alunos podem alterar efou modificar a
forma como estes se véem, as suas motivagdes
e a forma como aprendem. O comportamento
dos professores em relagio aos alunos de quem
esperam bens resultados seria mais positivo,
dar-lhes-iam mais atencao e mais encorajamento
€, até, mais tempo para responderem a questdes
colocadas pelo professor,

Esta investigacio de Rosenthal e Jacobson
foi criticada por muitos autores, entre os quais
salientamos Thorndike (1968), Elashoff e Snow
(1970) e Gilly (1980), que consideram que
apresentava erros metodolégicos e extrapolagdes
pouco crediveis (cit. por Oliveira, 1988).

Clairborn (1969), Grieger (1971) e Fleming
e Anttonen (1971} replicaram vdrias vezes a
experiéncia de Rosenthal e Jacobson, atilizan-
do testes de inteligéncia estandardizados e uma
andlise estatistica rigorosa, nfo tendo encontra-
do efeitos significativos do preconceito expe-
rimentalmente induzido nos professores (cit.
Oliveira, 1988).

Contudo, virios sio os estudos que conclu-
iram acerca do efeito das expectativas em
contexto escolar. Brophy e Good (1974) con-
sideram que as expectativas dos professores
podem funcionar e funcionam efectivamente
como profecias auto-realizadas.

Stipek (1981) encontrou correlagdes signi-

ficalivas entre a auto-avaliagio dos aluncs e a
consisténcia do feedback do professor.
Outros estudos referem que quando as
expeclativas dos professores sdo negativas o
aluno € menos encorajado, menos elogiado
pelos sucessos e mais criticado pelos insucessos,
¢-lhe dado menos tempo para responder e é
sentado em locais pouco estratégicos da sala
de aula, exigindo-se e esperando-se menos dele
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em termos de rendimento escolar, ao Contririg
do que acontece quando as expectativas dog
professores sio positivas {Brophy & Good,
1974).

Alguns estudos sustentam gque os professg-
res que lidam comn alunos que tém pouco prazer
em aprender, criticam mais estes pelas sugg
fracas motivagdes do que os professores que
trabalham com bons alunos (Fry & Coe, 1980,
in Veiga, 1995), enquanto outros estudos re-
ferem que, perante © mesmo comportamento,
os alunos mais atraentes fisicamente sdo tra-
tados de maneira mais positiva do que os
menos atracntes fisicamente (Dion, 1972, in
Veiga, 1995).

Um estudo de Nash (1976, cit. Veiga, 1995)
evidencia que existe uma associa¢io menor
entre a classe social e o sucesso escolar do que
entre 0 sucesso escolar e a percepgiio que os
professores t8m da classe social do aluno.
Neste sentido, Oliveira (1988) refere que um
aluno de classe social baixa pode ndio obter
sucesso escolar porque o professor, de uma
forma inconsciente, tem expectativas baixas a
seu respeito, ndo The dando a atencdo que
merece.

Também o sexo dos alunos parece interferir
nas percepgdes que os professores t&m acerca
dos seus alunos, com desvantagem para as
alunas, que recebem menos reforgos positivos
e $i0 menos apreciadas pelas suas realizagbes,
especialmente em tarefas ndo identificadas com
03 esteredtipos sexuais, sendo-lhes dirigidas
menos perguntas complexas (Sadker & Sadker,
1990, in Veiga, 1995),

Virios estudos atribuem um efeito negativo
4 discrepincia entre as expectativas dos pro-
fessores e o conceito que o aluno tem de si
préprio, dado que esta discrepancia pode con-
tribuir para uma certa “confusio de identida-
de”, que podera repercutir-se noutras dimen-
sfes do auto-conceite (Alawiye & Alawiye,
1988; Erikson, 1976; Hairis, Rosenthal &
Snodgrais, 1986; Purkey & Novak, 1984; Safran
& Safran, 1987, citados por Veiga, 1995).

Brophy e Good (1974} consideram que o
“efeito de Pigmalefio” comegaria a estruturar-
se logo no primeiro contacto entre o professor
€ 0 aluno e que estas primeiras expectativas
seriam suportadas pelas primeiras avaliagdes
quanto ao comportamento e rendimento esco-
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jar, isto a par de informagdes que sfo fornecidas
por outros quanto as capacidades cognitivas e
comportamentais dos alunos. E a qualidade
destas expectativas que vai influenciar o rela-
cionamento professor-aluno e este tratamento
diferencial do professor ird estruturar, nos
alunos, percepedes positivas ou negativas acer-
ca da forma como sdo tratados, passando a
comportar-se de acordo com a qualidade das
suas percepgdes, logo, reforcando as expecta-
tivas dos professores, e vice-versa. As expec-
tativas € representagBes assim estruturadas,
para além de influenciarem a relagdo professor-
aluno, irdo interferir no sucesso académico e
na autc-estima académica dos alunos (Estrela,
1986; Musitu, [984; Oerter, 1989; Raposo,
1983; Santos, 1985, cit. por Veiga, 1993).
Brophy (1983}, numa interpretacio diferen-
cial das expectativas, sintetiza indmeros estu-
dos e conclui que muitas das expectativas dos
professores, a respeito dos alunos, surlem

. efeito em consequéncia de varidveis que sdo

interpretadas pelo professor e pelo aluno de
forma diversa. O locus de controlo (caracteris-
ticas, atitudes, crengas) dos professores e dos
alunos, em interacgio continua, bem como, as
“respostas afectivas” dos discentes perante as
tarefas escolares, devem ser levadas em linha
de conta, pois devido & sua especificidade
podem influenciar as expectativas (Oliveira,
1988). '

Competéncia percebida e competéncia ob-
jectiva

Neste estudo adoptamos a perspectiva
cognitivo-desenvolvimentista de Harter e con-
sideramos a competéncia percebida como sen-
do o conjunto de percepgdes que o individuo
tem de si mesmo, em diversos dominios, e que
a avaliagiio global de si préprio depende de
uma sintese pessoal das avaliagbes das suas
experiéncias anteriores nos diferentes domini-
0s. A competéncia percebida serd, assim, um
construto multidimensional que abrange seis
dominios do auto-conceito: competéncia esco-
lar, aceitagfio social, competéncia atlética,
aparéncia fisica, comportamento/conduta e auto-
estima global. avaliados através da adaptagio
portuguesa do Self-Perception Profile for
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Children (SPPC) de Harter (Faria & Fontaine,
1995). Solicitdimos ainda aos professores que
avaliassem a forma como os seus alunos se
percebern em termos de competéncia nos
mesmos dominios, através de uma “Escala de
Avaliac@o para Professores™, por nds construida
para este estudo.

Definimos competéncia objectiva como
sendo o grau de realizagio académica actual,
avaliada através das notas escolares e de testes
de inteligéncia aferidos para a populagio por-
tuguesa (Rodrigues da Costa, 2000).

Objectivos e hipdteses

Alguns estudos referem que uma das fontes
do auto-conceito dos alunos, sobretudo do
auto-conceito académico, € a percepglo que 0s
professores t8m dos seus comportamentos
escolares (Brookover ef al, 1967; Maples,
1984: Musitu, 1982, 1984; Oerter, 1989;
Rampaul et al, 1984, cit Veiga, 1995; Haynes,
Hamilton-Lee ¢ Comer, 1988; Oliveira, [988).
Ora, os professores mantém um contacto fre-
quente ¢ privilegiado com os alunos, sendo
capazes de avaliar a competéncia dos alunos
em dreas nio académicas. Alids, as notas que
os professores atribuem, no final dos periodos,
encerram aspectos simultaneamente objectivos
e subjectivos do desempenho dos alunos,
podendo afectar o seu auto-conceito em dreas
académicas e nfo académicas. Os professores
parecem também apresentar atitudes mais
positivas em relaglio aos bons alunos, estabe-
lecendo com eles relag®es mais facilitadoras da
aprendizagem e do desenvolvimento.

Entdo, no Ambito deste estudo, temos os
seguintes objectivos especificos:

(i) Avaliar a influéncia do feedback dos
professores, acerca da competéncia percebida
dos alunos na competéncia percebida e objec-
tiva dos préprios alunos (“brithantes” e “nio
brilhantes™);

(ii) Desenvolver propostas de intervengio
no sentido de promover e melhorar a compe-
téncia percebida e a competéncia objectiva dos
alunos (“brilhantes™ e “ndo brilhantes™), bem
como a congruéncia entre ambas.

A concretizagdo do primeiro destes objec-
tivos, implica as seguintes hipdteses:
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Hl - O feedback dos professores acerca da
competéncia percebida dos alunos tem relagées
positivas com a percepedo de competéneta
percebida dos alunos e com a sua comperéncia
objectiva;

H2 - A relacdo entre o feedback dos
professores e a competéncia percebida e ob-
Jectiva dos alunos € mais intensa e positiva
para 0s alunos"brithantes”.

Finalmente, o segundo objectivo podera
concretizar-se apds a discussiio dos resultados,
no quadro de uma reflexfio orientada para a
prética.

Método
Amostras

No Quadro 1, referente & distribuicio dos
alunos “brilhantes”, ao considerarmos as vari-
dveis zona de residéncia, sexo, ano de escola-
ridade e nivel sécio-econdmico (NSE), observa-
mos que: existem mais alunos no Grande Porto
(60,9%) do que em Vila Nova de Famalicio

(39,1%), hi uma predomindncia do sexq m
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culino (53,9% vs. 46,1% do sexo femining), e Quadro 2 o y . o _
4° ano € maior o niimero de alunos 42,69 ) d 7 isfr,-bm'cao da_amostra de_alunes “ndo brilhamtes™ em fimgdo dct z:ma de residéncia, sexo, ano de escolaridude e NSE
que no 6° ano (31,3%) e no 8° ano (26,1, 2: Zoma m PU:" e Fam;"cao Sy Total .
o nimero de alunos pertencentes a0 NSE Ajyq S B ota ota F Total
@7%) é sqperior a0 dos outros NSE (32,19 ¢, NSE A 2 2 3 n 7 18 13 9 22
NSE Médio e 20,9% do NSE Baixo). M v 9 16 13 23 36 20 32 52
B 17 23 40 10 16 26 27 39 66
O Quadro 2 refere-se & distribuigio dgg Total 26 34 60 34 46 20 60 80 140
alunos “ndo brilhantes”, em fungiio da zona ge - 6° ano
residéncia, do sexo, do ano de escolaridade ¢ - NSE A 14 1 25 - 2 2 14 13 27
do NSE. Podemos salientar que: hd mais alungg M 10 3 5 12 4 26 22 19 41
em Vila Nova de Famalicio (54,3%) do que B 18 17 35 2 2 33 42 46 3_8
no Grande Porto (45,7%), existe um niimerg nTmal 42 3 L& 36 4 il 78 L 156
ligeiramente superior de raparigas (51% ys, 8" ano ‘
. NSE A 16 7 23 3 - 3 19 7 26
49% de rapazes), 0 ndmero de fiunos aumenta M 18 9 27 10 17 27 28 26 54
cgm 0 ano de escoloandade (4° ano - 39,6%; B 14 10 24 25 32 57 39 42 a1
6° ano - 34,1% e 8° ano - 35,2%) e existem Total 48 26 74 38 2 87 86 75 161
mais alunos do NSE Baixe (51,4%) do que do Total
Médio (32,2%) e do Alto (16,4%). NSE A 32 20 52 14 9 23 46 29 75
M 35 23 58 35 54 89 70 77 147
Instrumentos B 49 50 99 59 77 136 108 127 235
Total 186 93 209 108 140 248 224 263 457

Escala Colectiva de Nivel Intelectual (ECNI)
E uma bateria de testes de inteligéncia

Quadro 1.
Distribuicio da amostra de altnos “brilhanies ™ em fincio da zona de residéncia, sexo, ano de escolavidade e NSE
Zona Poarto Famaliciio Total
Sexo M F Total M F Total M F Total
4" ano
NSE A 11 4 15 8 7 15 19 11 30
M 2 1 7 2 9 9 3 12
B - 3 3 4 4 4 3 7
Total 13 8§ 21 19 28 32 17 49
6" ano
NSE A 9 2 11 - - - 9 2 11
M 4 6 10 1 3 4 5 9 14
B 1 | 2 4 5 9 5 6 11
Total 14 9 23 5 8 13 19 17 36
8" ano
NSE A 4 10 14 - - - 4 10 14
M 4 4 8 | 2 3 5 6 11
B 2 3 5 - - - 2 3 5
Total 10 17 27 1 2 3 11 19 30
Total
NSE A 23 16 39 8 7 15 N 23 54
M 10 11 21 9 7 16 19 18 37
B 3 7 10 9 5 14 i2 12 24
Total 36 34 70 26 19 45 62 53 s
*OIZIZ20 na ECNL (37 ¢ 6" anos) ou Classezd na BPRD (8 ane).

‘._ * QI<120 na ECNI (4" ¢ 6" anos) ou Classe<d na BPRD (8" ano).

geral, que fornece uma medida compdsita de
E inteligéncia, adaptada ao contexto portugués
1§ por Miranda (1983). Utilizdmos, para os 4° e
1% 6° anos, uma versdo reduzida, compreendendo
+ as subescalas Vocabuldrio, Matrizes e Séries

Numéricas, dos Cadernos Il e IV, respectiva-
mente.
Os virios estudos efectuados por Miranda

- (1982, 1984, 1988) demonstram a adequa-
% bilidade da adaptagiio portuguesa, evidenciada
% nos estudos metroldgicos e diferenciais
7 (Miranda, 1999).

Bateria de Provas de Raciocinio Diferen-
cial (BPRD)

A “Bateria de Provas de Raciocinio
Diferencial” (Almeida. 1985, 1986) avalia
a realizagfio cognitiva em aspectos ligados
A operagio e ao conteddo das tarefas.
Administrdmos ao 8° ano de escolaridade
as provas de Raciocinio Numérico (30
itens), de Raciocinio Abstracto (35 itens)
e de Raciocinio Verbal (40 itens). As es-

calas evidenciam boas qualidades psico-
métricas,

Escala de Competéncia Percebida de Harter
(SPPC)

Esta escala, construida por Harter (1979,
1985, in Faria & Fontaine, [995) e adaptada
ao contexto portugués por Faria e Fontaine
(1995), é um instrumento para a avaliagio do
conceito de si préprio, adoptando uma perspec-
tiva multidimensional que abrange seis domi-
nios, que se constituem em seis subescalas com
seis itens cada uma, perfazendo um total de 36
itens. As referidas subescalas sfo designadas
de: competéncia escolar, aceilaciio social, com-
peténcia atlética, aparéncia fisica. conduta/
comportamento e auto-estima global. Os itens
de uma mesma dimensio ndo se apresentam
consecutivamente, sendo misturados de modo
a lormar a estrutura da escala menos transpa-
rente.

Os itens s3o cotados de 1| a 4,
correspondendo 1 a “baixo autoconceito” e 4
a “elevado autoconceito” na dimensdo avalia-
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da. Os valores obtidos nos itens de cada inicio de cada administragio, as instruggeg a
subescala sfio somados para se obter o resul- foram lidas em voz alta, apesar de ger i s [r 2 t - 3 '
I em S kEgF g ¥ 5 2% #& B &EB:Z ¢ ono% &
tado na respectiva dimens#o. apresentadas na primeira pidgina de cada ipg. § R E < o9 8 2 3 8§ 2z = &8 & %
N o = = =
trumento; S
.. . S
Escala para Professores (EP) (ii) Aos professores do 1° Cicle e aqq & sk . . ' .
: Al L A = - - .. 5] Pl |4 o Z o o o » 1 * * - * *
A importdncia que atribuimos 4 percepciio  Directores de Turma foi solicitado que avai- S [k & & §3 % g8& 5§ zEE 2 & % 5
~ - - . P ¥ < = (=] [=1 - - 3 I o vy
do professor, acerca da competéncia percebida  assem um determinado ndmero de aluneg g Qs < s 3 F & 5 & = 4 2
dos alunos, conduziu-nos & elaboragio de uma  (brilhantes e nd@io brilhantes, em igual niimerg t‘? . . .
. DR o - . ’ HE : H s P S -
nova escala que f(?: con§tru|da a lu.z da SPPC  mas estes ditimos escolhidos aleatoriamente), ;‘ S5 g8 3 3 § 2 é 5 & % 3% 5 g g b
de Harter (1985, in Faria & Fontaine, 1995), quanto a forma como julgavam que estes se = = < = = e S = s % g g & = &
embora com algumas modificagbes € adapta-  auto-avaliavam nas mesmas dimensdes de E
~ - A o - HE x Poa s % T s a 3 s
¢Oes, uma vez que se destina a Profcssozes d(z cpmpetencna‘a_blangldas pelo SPPC, nio tendg % R 23 z g = é‘ 2 = =5 L -
1° ciclo e a Directores de Turma do 2° ¢ 3 sido transmitidas aos professores quaisquer 8 S o S g - s 4 = = & & = s v o=
Ciclos, que avaliam a forma como os respec-  informagfes sobre a competéncia dos alunos. =
tivos alunos se percebem em termos de com- S OILE: 3 2 gz k s i LA T & & 2 %
peténcia, nos seis dominios avaliados pela = wzg = ¢ s 5 23 S % 4 4 95 o 4z S 3
= . = v
SPPC. Apresentacio e discussio dos resultados 5% s
- I b ]
Esta escala abrange os seis dominios ji sEPBP Rz g g2z i L oLt Py = @ owm
- 3 = H 1 - = = — = 1= Y o~ = o o n o
referidos e os seus itens estdo misturados, A andlise das correlagdes entre competéncia sE2lgf ¢ < s sd 5 Z4 23 ¢ 5 3
havendo um item para cada dominio que percebida e objectiva e o feedback dos profes- 3 ir
, S [ r_:: - * * * - £ "
pretende comparar o(a) aluno(a) com o0s seus sores permite-nos testar as duas hipdteses & SIESE 8 8 582 g8 h G L bs 2 2 b
ares (0 que nido acontece na SPPC). Forma- reviamente formuladas. vi = I5EE 3 = 2 3 3 o 8 =] a b za = = 2
ju p A <= T3 o o =1 = < =
R . R R - 1 =
ram-se assim 6 subescalas com 7 itens cada Assim, temos que nos alunos “brilhantes” < ®
. . . (] [FE~1H o ~ : H : ¥ 3 *
uma, perfazendo um total de 42 itens. (Quadro 3, abaixo da diagonal), no que se 3y ESE 2 é 25§ 23 3 3 2 oz &g =
Os professores avaliaram os alunos em cada  refere & relagiio entre o feedback dos profes- Qg = e 5 = = Z p o ¢ =z Z 5 2 .
. - . ~ N N g 2 —
item através de uma escala de Likert de 4 sores acerca da Competéncia Percebida dos SElogk = o & & o o @ ettt - s §
. < ~ - - P < |y "y - = x * * - o
pontos: 1. “Raramente ou nunca”; 2. “Poucas  alunos e a Competéncia Percebida pelos propri- § % 505, = i 3 & - § s 3 & § § § 3 § .%ﬂ
vezes™; 3. “Algumas vezes” e 4. “Quase sem- o5 alunos, observamos as seguintes correla- ) s = < S
. - L. w7 ule
pre ou sempre”. A cotagiio € de | a 4 pontos,  ¢Bes: positivas e moderadas entre o feedback Yok 8 & 238 s = 5 & ¥ LE L L 4 S
respectivamente. A pontuagiio total de cada  dos professores acerca da Competéncia Atlé- 23 wolR 2 & s 5 & & P T 88 2% =2 a3 o
subescala varia entre 7 e 28 pontos. tica/Fisica, da Aparéncia Fisica ¢ da Auto- i § 3 . .. -5
. . ~ [ ST R H H H —- * _
Estima Global dos alunos com a Aceitagio g SE sl & 5 8 & & E B 2585 5 828 8 - 3 f
+ s r - . . . 3 = (=1 [=1 2 r cd A
Questiondrio Sociodemogrdfico (QSD) Social percebida pelos alunos; positivas e §; & < S ° 5 g < < s & 4 25 =5 S &
Este questiondrio foi construido no intuito  moderadas entre o feedback dos professores- <8 sls s . N
. " P 2= |8 & &L & ¢ g A E £ 3
de recolher dados sobre o(a) aluno(a) - nome, sobre a Competéncia Atlética dos alunos e a t2 9k £ 2 2 g g 2 g = % BY B 2z 2 _
. N . . .. I : + = - ; . 1 =]
idade, sexo, ano escolar e auto-avaliagdo -, 0 Competéncia Percebida nos dominios da Apa- 5 3 <= = & 9 < = = s ° £ s £
seu nivel socio-econdmico (NSE) e o ndmero  réncia Fisica ¢ a Competéncia Atlética/Fisica ‘t o |l we &« 1 4 - . . - &
- .. .. B = E * [ ooz * o o I =
de retengbes no percurso escolar. A variivel dos alunos; positivas € moderadas entre o S E.E =3 g = o 2 g 3 25 2 5 2 g‘- Z 3 ©
. . X . . = v s T ] o o (S 7 < 7
“auto-avaliagdo enquanto aluno” foi avaliada  feedback dos professores e a Competéneia S = S & = P
numa escala de Likert de 1 “Muito bom/boa”  Percebida pelos alunos no dominio da Com- 2§ Sl . - * - = . . rr . e 2
" » P ; =SS ki 2 8 2§ 2§ 5 £ 232 2H z g b ‘5
a 4 “Fraco (a)”. peténcia Escolar e, também, entre o feedback S 8 IPSE & = % & & G g g g =4 F 4 3 2
P - = B =1 =
dos professores e a Auto-Avaliagiio dos alu- @ %‘ < <
. = -
Procedimento nos. . ) § g Eg% i, €t & & & & 2L i z3z B B B
O feedback dos professores nas dimensdes g S| oz % < s 2 e 5 3 <33 2 & 2 2
O COﬂjUI‘ItO de adminislragées decorreu em Competéncia Escolar e Conduta apresenta '8. '-;: _
ambiente natural (sala de aula) tendo-se pro-  correlagdes positivas e significativas com a Rl E E s : g4 g 2zg i b oEFOL =4
. . . . . = = :|e SN p o4 =z = = 2 - by
cedido da seguinte forma: Competéncia Objectiva dos alunos. s3SI °F = 2% & g3 = S¢S S35 3 8 5 v
. . .. ) - : O
(i) Os instrumentos foram adminisira- Nos alunos “ndo brilhantes” (Quadro 3, el 3 - L - e t r oz R %
> A S ¥ £ ¥ 2 £ & 5 g2 ¥ L o0 L= oLox oz *
dos colectivamente e segundo a mesma ordem  acima da diagonal), no que se refere  relagio [ o £ 3 432 z &€ & 5383z &g oz % 2 ey
o o o - . LL) = (=1 =2 o = = =1 = = C;
- SPPC, ECNI (4° ¢ 6° anos) ou BPRD (8° ano)  entre o feedback dos professores acerca da = s o o o Leoeo® _ y
_ : ; Py R , . o 8%, g4, 49 _ 2 % g Ge ;2 _L2E2REe P55 . ¢ 5 =
e QSD -, ocupando dois tempos lectivos e, no  Competéncia Percebida dos alunos e a Com o= I Zin0dBuEacsss<inesudnuss 5583 EYE 5 oz 2 »




248 INFLUENCIA DOS PROFESSORES NA COMPETENCIA PERCEBIDA..,

peténcia Percebida pelos prdprios alunos, ob-
servamos que existem corrclagdes positivas e
moderadas entre o feedback dos professores, a
Auto-Avaliacio e a Auto-Estima dos alunos.
De referir que entre o feedback dos professores
e a Competéncia Objectiva dos alunos existern
correlagdes positivas e significativas.

Conclusdes

Ao analisarmos os estudos correlacionais
podemos afirmar que o feedback dos profes-
sores acerca da competéncia percebida dos
alunos apresenta correlagdes positivas e mode-
radas com a competéncia percebida & objectiva
dos préprios alunos, o que confirma a primeira
hipdtese.

As correlagBes existentes entre o feedback
dos professores e a competéncia percebida dos
alunos sdo mais intensas e positivas nos alunos
“brilhantes”. Quanto as correlagbes entre o
Sfeedback dos professores e a competéncia
objectiva dos alunos, estas sfo mais fortes e
positivas entre o feedback sobre a competéncia
escolar ¢ as notas dos alunos “brilhantes”, o
que confirma a segunda hipdtese.

~ A anilise dos resultados acima referidos
permite-nos concluir que a relagio enire o
professor e o aluno & importante para a com-
peténcia percebida e para a competéncia ob-
jectiva do 'aluno. Assim, nio sio apenas as
capacidades cognitivas acima da média dos
alunos “brilhantes” que explicam estes resul-
tacos, pois a relagio entre o professor e o aluno
€ uma importante varidvel a considerar.

De facto, os professores parecem estabele-
cer relagBes privilegiadas com os alunos de
quem esperam boas realizagBes escolares, e a
percepeiio dos alunos das expectativas positivas
dos professores faz com que se comportem de
acordo com essas mesmas expectativas haven-
do assim um referge positivo das mesmas, o
que vai contribuir para o sucesso escolar e para
o aumento do auto-conceito dos alunos.

Entdo, considerando as evidéncias encon-
tradas no nosso estudo, isto €, a importincia
da relaciio entre a percepgiio dos professores
e 0 auto-conceito e a auto-avalia¢iio dos alunos,
e de acordo com Lombardo (1997), Monks
(1996), Pereira (1998) e Tannenbaum (1983),

sugerimos algumas medidas facilitadoras dq
sucesso escolar e da promogio do auto-conce;.-
to em alunos “brilhantes” e “néio brilhantes”,
ou seja, de todos os alunos:

(1} aprovagiio de legislagiio que regulamen.
te a implementagfio de modelos de identifica-
¢io de alunos sobredotados (em idades o majs
precoces possivel} e de programas de enrique-
cimento, no ensino regular, ou de programas
especificos, extracurriculares, que respondam
as necessidades destes alunos;

(2) inclusio do estudo da problemdtica dg
sobredotaciio nos curriculos dos cursos
vocacionados para o ensino;

(3) criagio de cursos de formagdo e de
especializagiio, no dominio da sobredotagio,
para professores, psic6logos e outros agentes
educativos;

(4) redugfio das turmas para 20 zlunos, o
que permitird aos professores conhecer melhor
os seus alunos e investir mais e melhor na
vertente relacional do processo educativo.

Afinal, apesar da sua aparente simplicidade,
estas ndo deixam de ser sugestdes que, do
nosso ponto de vista e no quadro desta inves-
figacfio, poderdo contribuir para optimizar o
potencial nfio sé de alunos “brilhantes”, mas
também o dos “ndo brilhantes”, na senda de
uma Escola inclusiva, de uma Escola para
todos.
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Résumsé

Faria, Luisa & Costa, A. Rodrigues. L’influence
des professeurs dans la compétence pergue et
dans la compétence objective parmni les éléves
brillants. Cadernos de Consulta Psicoldgica,
17/18, 200172002, 237-251.

Cette étde a comme objectifs principaux
¢évaluer Pinfluence du feedback des professeurs
sur la compétence pergue des éléves dans la
compétence pergue et dans la compétence
objective parmi les éléves “ brillants” (QI= 120
dans PECNI et la classe> 4 dans le BPRD),
et parmi les €léves “non brillants” (QI<120
dans I’ECNI et classe <4 dans {a BPRD).
L’échantillon de cette étude a 572 éléves des
4éme, 6éme et 8&me années de la scolarité
obligatoire, 115 desquels sont ** brillants”. Leur
réalisation scolaire a été évaluée par les résultats
scolaires du 3&me trimestre (compétence
objective), leur concept de soi (compétence
percue} par I"adaptation Portugaise de Faria et
Fontaine (1995) du Self-Perception Profile for
children de Harrer (SPPC) et le feedback des
professeurs a été évalué par une échelle de
Rodrigues da Costa et Faria (2000), avec les
mémes dimensions du SPPC.
Les résuitats des études de corrélation en ce
qui concerne la relation entre le feedback des
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professeurs et la compétence pergue des €léves
démontrent la congruence entre les dimensions
de compétence scolaire et I’évaluation de soi,
des corrélations positives et modérées entre le
feedback des professeurs dans les domaines
physiques et D’estime globale de soi et
I’évaluation des éléves de leur acceptation
sociale et, finalement, des corrélations positives
et significatives entre le feedback des professeurs
dans les dimensions de compétence scolaire et
de conduite et la compétence objective des
éleves. Globalement, les corrélations entre le
feedback des professeurs et la compétence
pergue des €léves sont plus intenses et positives
pour les éléves «brillants». Finalement, les
résultats de cette étude sont discutés dans le
cadre de l'identification et de !'intervention
parmi les éléves avec des capacités cognitives
supérieures & la moyenne,

Abstract

Faria, Luisa & Costa, A. Rodrigues. The
influence of teachers in the perceived and
objective competence of bright pupils. Cader-
nos de Consulta Psicoldgica, 17/18, 2001/
2002, 237-251.

The main goals of this study are to evaluate
the influence of teachers’ feedback about the
perceived competence of pupils in the perceived
and objective competence of “bright” pupils
(IQ = 120 in ECNI and Grade = 4 in BPRD),
and *non bright” pupils (IQ<120 in ECNI and

Grade<4 in BPRD).

The sample of this study includes 572 pupils
from 4th, 6th and 8th grades, 115 of which are
considered “bright”. Their school achievement
was evaluated by school marks in the 3rd
school term (objective competence), and their
self-concept (perceived competence) was
evaluated through the Portuguese adaptation by
Faria and Fontaine (1995} of the Self-Perception
Profile for Children {(SPPC) from Harter, [inally
the teachers’ feedback was evaluated through
a scale by Rodrigues da Costa and Faria
(2000), tapping the same dimensions of the
SPPC.

The results of the correlation studies con-
cerning the relation between the teachers’
feedback and the perceived competence of
pupils, point to the congruence between the
dimensions of scholastic competence and the
self-evaluation, for positive and moderate
correlations between teachers’ feedback in
the physical and self-esteem domains and
pupils® evaluation about their social
acceptation, and for positive and significant
correlations between teachers’ feedback about
scholastic competence and conduct with
pupils’ objective competence. Globally, the
observed correlations between teachers’
feedback and pupils’ perceived competence
are more intense and positive for “bright”
ones. Finally, the results of this study are
discussed and considered in the scope of the
identification and intervention among pupils
with high cognitive capacities.



