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CONCEPCOES PESSOAIS DE COMPETENCIA:
PROMOVER A APRENDIZAGEM E O DESEMPENHO DOS ALUNOS

LUISA FARIA
Universidade do Porto

As concepees pessoais de compeiéncia referem-se a conjuntos de CIENgas, ou tecrias pesso-
ais, acetca das possibilidades de alcancar o sucesso e das formas de evitar o fracasso, em con-
textos de realizacio escolar, apresentando-se como elementos findamentais na promogio da
aprendizagem e do desempenho dos individuos (para além da capacidade intelectual), sendo
influenciadas n2 sua construgio € desenvelvimento pelos vérios contextos de cxisténcia, entre
eles 0 nivel sécio-econdmice {NSE) € o género. Analisam-se aiguns aspectos das cancepghes
pessoais de competéncia, salientando-se o contributo de duas perspectivas na explicacio do
desempenho dos alunos — a perspectiva attibucional de Weiner ¢ a perspectiva das concep-
¢oes pessoais de inteligéncia de Dweck -, e apresentam-se propostas de intervencéo apliciveis
quer nas priticas pedagdgicas, quer pelos profissionais do desenvolvimento humano. Estas
propostas tém como objectivos a promogio da aprendizagem e do desempenho dos alunos.

A influéncia dos factores motivacionais na aprendizagem ¢ no desempenho dos indivi-
duos, na escolz e na vida profissional, constitui uma das razoes do desenvolvimento de estu-
dos no dominio da motivagio nas Gltimas décadas. Os factores motivacionais afectam os pro-
cessos de aprendizagem e a realizagio, determinando a escolha ou o evitamento da accio, a
sua prossecucao, a persisiéncia perante dificuldades e obstdculos durante a sua realizacio e
a decisio de the por fim (Faria, 1995). A aprendizagem e a realizacio no contexto escolar nio
dependem apenas da capacidade intelectual, mas também da sua capacidade para lidar com
a realizagio, sobretudo se esta resulta em fracasso. Por outro lado, os individuos mais moti-
vados, com avaliaghes mais positivas da sua competéncia em contextos de realizagio, sio
também mais capazes de utilizarem de forma eficaz as suas capacidades intelectuais, rentabi-
lizando-as, tendo maiores probabilidades de obter melhor rendimento escolar. Assim, ndo
serve de muito pensar na competéncia como algo que se tem, mas sim como algo que se
pode usar em beneficio do préprio e do seu desenvolvimento.

A forma como os sujeitos interpretam as situagdes de realizacio — principalmente a0
nivel das explicaces ou causas que apontam para os sucessos € os fracassos; do modo como
antecipam os resultados da realizaclo; da desisténcia ou da persisténcia perante obsticulos
¢ dificuldades; dos objectivos de realizacio que prosseguem (demonstrar versus desenvolver
a sua capacidade intelectual); e das avaliagoes da sua inteligéncia (como atributo fixo ¢ incon-
troldvel ou como qualidade flexivel e susceptivel de desenvolvimento através do esforco e
investimento pessoais) —, constituem aspectos da motivagio ou conjuntos de concepgdes ou
teorias pessoais acerca das possibilidades de ter sucesso, das formas de evitar o fracasso e das
qualidades necessdrias para atingir um e evitar o outro (Faria & Fontaine, 1989; Fontaine &
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Faria, 1989). Tais concepgdes ou teorias pessoais acerca da competéndia sao influenciadas, na
sua construgio e desenvolvimento, pelos virios contextos sociais em que 0§ sujeitos se
movem, nomeadamente pela familia e pela escola, mas também pelo nivel socio-ccondmico
de pertenca (NSE) e pelo género.

Perspectiva atribucional

A perspectiva atribucional de Weiner baseia-se no pressuposto de que s30 as percepgoes
pessoais dos sujeitos acerca das causas dos acontecimentos que guiam o Seu COMPOFAMENto
{Weiner, 1979; 1985; Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971). Esta peespectiva
recusa o hedonismo como motor Gnico € exclusivo da accio: o sujeito ndo age exclusiva-
mente para obter o prazer do sucesso ou evitar a vergonha do fracasso, mas age em funcio
da interpretaio cognitiva das causas dos acontecimentos, sendo a procura causal mais fre-
quente perante situacdes de fracasso, inesperadas ou atipicas (Faria & Fontaine, 1993;
Fontaine & Faria, 1989; Weiner, 1985).

Assim, 0s sujeitos procuram saber as razoes para os seus resultados nos mais variados
dominios, tais como o interpessoal, o profissional e o do poder (Weiner, 1979). O nimero
de potenciais causas percebidas é praticamente ilimitado, embora para o dominio da realiza-
¢o escolar as causas mais citadas sejam as quatro originaimente sugeridas por Weiner e cola-
boradores (1971) — capacidade, esforco, sorte e dificuldade da tarefa. No entanto, as caw-
sas podem ser t4o variadas como o humor, a atengio, 0§ outros, a maturidade, 2 experiéncia
prévia, 0s habitos, a auto-confianga, a memoria e a concentragio durante o estudo (BarTal,
Goldberg, & Knaani, 1984). Esta variedade de causas exige, contudo, a criagio de um
esquema de classificacio, de modo a determinar as semelhancas ¢ diferengas entre elas ¢,
assim, compreender as suas consequéncias psicolgicas comuns (Weiner, 1985).

Ora, a construgdo de um esquema, ou estrutura de classificagio, permitiu organizar cau-
sas muito diferentes em torno de dimensoes comuns e alargadas, designadas por dimensies
causais, sobre 25 quais foi construida a perspectiva atribucional. $3o assim apresentadas
trés dimensoes causais bipolares: o locus de causalidade - exierno vs interno; a estabili-
dade ~ estivel vs instivel; e, a controlabilidade — controldvel vs incontroldvel (Weiner,
1985; 1994},

O locus define as causas como internas ou externas ao sujeito: sio exemplo de causas
internas a capacidade e o esforco, e de causas externas 2 dificuldade da tarefa e os outros. Ao
locus estio ligados sentimentos de auto-estima, auto-confianga e percepgio do valor pessoal,
em caso de conotacio positiva da percepcio associada, € de culpa, vergonha e falta de con-
fianca, em ¢aso de conotaglo negativa,

A dimensio estabilidade distingue as caracteristicas fixas ¢ invaridveis ao longo do
tempo, como a capacidade e a dificuldade da tarefa, das caracteristicas varidveis, como o
esforgo e a sorte. Estd relacionada com a mudanga de expectativas de sucesso, gerando sen-
timentos de resignacio, depressio e apatia, quando as expectativas sio baixas, e sentimentos
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de optimismo, confianca, excitagio e activagio do comportamento, quando as expectativas
50 alias.

A dimensio controlabilidade refere-se 4 avaliacio da eesponsabilidade pessoal ou dos
Ouiros, N0 acontecimentos positivos ou negativos. As consequéncias afectivas variam de
acordo com a percepcio que se tem de quem € responsivel pelos acontecimentos: quando
a controlabilidade dos acontecimentos é atribuida a si proprio, os sentimentos gerados pelos
eventos negativos (fracasso) s3o de culpa, se estes forem controldveis, ou de vergonha, se
forem vistos como incontroliveis; quando a controlabilidade dos acontecimentos que dizem
respeito a si proprio € atribuida 20s outros, geram-se sentimentos como a simpatia e a grati-
do perante acontecimentos positivos (SUcesso), € zanga € OPOSiGio perante acontecimentos
negativos (fracasso).

As reacces afectivas geradas pelos resultados da realizacio (sucesso ou fracasso) e pelas
trés dimensdes causais, bem como as consequéncias cognitivas (expectativas de sucesso),
afectam a qualidade da realizagio dos sujeitos, o tipo de tarefas que escolhem e o prosse-
guimento ou evitamento da acgio perante obstdculos e dificuldades.

Contextos sociais de existéncia e atribuicoes causais

Graham (1996; 1991) salienta que mais importante do que estudar as diferengas de raca,
no tipo de atribuictes mais evocadas para o sucesso ¢ fracasso, serd explorar de que modo a
historia passada de fracasso escolar dos negros, 0 torna alvo da simpatia ¢ pena por parte
dos agentes avaliadores apds o fracasso, sentimentos que espetham, por parte destes, atri-
buicHes causais para o fracasso 4 baixa capacidade. Refira-se que os sujeitos de NSE baixo sao
gambém alvo de emogdes deste tipo por parte dos agentes avaliadores. Evidéncias empiricas
parecem indiciar que os professores de grupos minoritdrios sio frequentemente mais tole-
rantes com o fracasso, evidenciando reacedes de simpatia e pena (em vez de zanga e oposi-
¢io) quando os alunos fracassam, elogiando ainda o aluno em tarefas percebidas como faceis
e oferecendo ajuda quando esta ndo foi solicitada. Deste modo, transmitem sinais indirecios
de que o fracasso dos alunos se deve a causas estiveis e incontroldveis, como a falta de capa-
cidade. Estas reaccdes, aparentemente positivas dos professores, contrastam com reaccdes
negativas que os professores manifestam geralmente face 2 outro tipo de aluno na sala de
aula (zanga apds o fracasso): comunicam assimn, de forma indirecta, que o fracasso destes se
deve a causas mais comportamentais, como a falta de esforco, culpabilizando o aluno pelo
fracasso, sobretudo em tarefas Ficeis, e retirando-lbe 2 ajuda (Graham, 1990; 1991).

No que se refere a0 género, estudos realizados por Faria ¢ Fontaine (1995), com adoles-
centes portugueses do 5° 20 11° anos de escolasidade, sugerem que as raparigas percebem
um conjunto significativo de causas como mais influentes nos seus resultados escolares do
que 0s rapazes, salientando-se o facto destas causas estarem directamente ligadas a0 esforco:
"concentragio durante o estudo”; "preparagio para os testes em casa”; "fazer os trabathos de
casa”. O facto das raparigas serem consideradas pelos professores como mais diligentes, mais
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motivadas e mais trabathadoras do que os rapazes {Dweck & Bush, 1976), parece toenar com-
preensivel a maior influéncia que estas atribuem a causas que envolvem trzbatho e esforgo
na determinacio dos seus resultados escolares, parecendo-lhes também mais provivel a pos-
sibilidade de as controlar, de que ¢ exemplo a causa "fazer os trabalhos de casa”, que as rapa-
rigas percebem como mais controldvel do que os rapazes.

Os professores parecem usar em menor grau os factores motivacionais para justificar &
m4 realizacdo das raparigas, visto estas serem consideradas mais cumpridoras, bem compor-
tadas ¢ interessadas nas matérias escolares, fazendo apelo com maior frequéncia a factores
relacionados com a capacidade para explicar os seus fracassos (Dweck, Davidson, Nelson &
Enna, 1978; Dweck & Bush, 1976). Pelo contedrio, nio parecem enfatizar o papel da capaci-
dade intelectual na determinacio dos seus sucessos, o que as pode levar a desvalotizar esta
causa na determinacao dos sucessos.

A influéncia atribuida pelas raparigas aos professores na determinacio dos seus resulta-
dos escolares, pode incentivar a adopcio de padrées debilitantes perante o fracasso escolar,
sobretudo se os professores, peranie este, usarem explicacdes centradas na capacidade em
vez do esforco. Isto pode de algum modo explicar a maior vulnerabilidade das raparigas a
padrdes debilitantes perante o fracasso e as baixas expectativas de sucesso que evidenciam,
apesar de obterem resultados escolares iguais ou superiores aos dos rapazes (Elliott &
Dweck, 1988).

Padroes de realizacio e concepcdes pessoais de inteligéncia
Existem dois padrdes de comportamentos, cognices e afectos que tém sido observados

em sujeitos que se confrontam com situagdes de realizacio concretas no dominio educativo,
sendo de salientar que a manifestacio de um ou do outro padeio de realizacio ndo depende

da capacidade real dos sujeitos e se distingue, particularmente, pefa produgio de respostas

diferenciadas perante os fracassos. Um dos padrdes caracteriza-se pela escolha de tarefas
desafiadoras e por elevados niveis de realizacio e persisténcia perante obstaculos. Os sujei-
tos que adoptam este padrio de realizacio sio designados como orientados para a mestria,
evidenciando padrdes de persisténcia. O outro padrio caracteriza-se pelo evitamento das
situacoes percebidas como dificeis ¢ pela deterioragiio da realizacio perante o fracasso. Os
sujeitos que adoptam este padrio sio designados como orientados para o fracasso, eviden-
ciando padrées de desisténcia (Diener & Dweck, 1978; 1980).

Investigados os processos psicoldgicos que estdo subjacentes 4 manifestagio destes dois
padroes de realizacio, chegou-se 4 conceptualizacio de objectivos de realizacio centrados
1o resultado vs cenirados na aprendizagem, como construtos organizadores. Assim, pode-
mos afirmar que os objectivos de realizacio estio na base da adopcio de diferentes padredes
de reatizacio: os objectivos centrados no resultado promovem a adopgio de padroes de
desisténcia e 0s objectivos centrados na aprendizagem promovem a adopcio de padrdes de
persisténcia. Os objectivos centrados na aprendizagern implicam a preocupacio em adqui-
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tir e dominar novos conhecimentos e competéncias, enquanto que os objectivos centrados
no resultado implicam a preocupagio em obter juizos favordveis da competéncia e evitar juf-
zos desfavordveis da mesma.

Finalmente, foi proposta e investigada a conceptualizacio baseada em duas concepgoes
pessoais de inteligéncia, enquanto crengas implicitas e diferenciadas acerca da natureza da
inieligencia. Uma das concepees, denominada estdtica, envolve a crenca de que a inteli-
géncia ¢ um traco global e estdvel, limitado em quantidade e incontroldvel. Os sujeitos que
adoptam esta concepgio acreditam que possuem uma quantidade fixa e especifica de inteli-
géncia, demonstrvel através da realizacio, e que os resultados obtidos a permitem avaliar. A
outra concepgio, denominada dindmica e desenvolvimental, envolve a crenca de que a inte-
ligéncia ¢ um conjunto dindmico de competéncias e conhecimentos, susceptivel de desen-
volvimento através de esforcos e investimentos pessoais, portanto controldvel. Os sujeitos
que adoptam esta concepcao de inteligéncia centram-se mais na promocio do seu desenvol-
vimento do que na sua demonstragdo (Dweck & Bempechat, 1983; Faria, 1995).

Por voltz do fim da escolaridade bisica todos os sujeitos conseguem perceber os aspec-
tos fundamentais de ambas as concepgdes, mas tendem a orientar-se preferencialmente por
uma delas quando pensam acerca da inteligéncia (Dweck & Bempechat, 1983; Elliott &
Dweck, 1988). Ora, 0s sujeitos com diferentes concepgdes de inteligéncia parecem também
adoptar objectivos de realizacio diferentes: a concepeio estdtica, ao gerar preocupaces com
a imagem pessoal de competéncia e com os aspectos avaliativos da realizacio, promove a
adopgdo de objectivos centrados no resultado, mais suscepiiveis de proteger a imagem pes-
soal; pelo contrdrio, 4 concepedo dindmica da inteligéncia, a0 gerar preocupagées relaciona-
das com o dominio da tarefa e o desenvolvimento de competéncias através do investimento
de esforco, promove a adopgio de objectivos centrados na aprendizagem, mais adequados 4
promocio da competéncia.

Contextos sociais de existéncia, padrées de realizacao
e concepcdes pessoais de inteligéncia

Os resultados de estudos com adolescentes portugueses evidenciaram a existéncia de
diferencas significativas nas concepgdes pessoais de inteligéncia segundo o NSE. Os de NSE
baixo apresentaram concepcdes significativamente mais "estdticas” do que os de NSE alto
(Faria, 1995, Faria & Fontaine, 1989). Para explicar estes resultados foram avancadas afgumas
hipdteses exploratérias, que se fundam na anlise de algumas experiéncias do grupo de NSE
haixo (como a falta de oportunidades de ascensio social) que podem conduzir os SUfEitos a
adoptar concepedes estdticas de atributos pessoais como a capacidade intelectual, através de
mecanismos de aprendizagem social. Com efeito, a auséncia de contingéncia entre as tenta-
tivas de alterar aspectos negativos da sua realizacio e os resultados alcangados, podem con-
duzir os sujeitos a atribuir os resultados negativos 2 falta de capacidade pessoal.

Os mesmos estudos em Portugal apontam para a auséncia de diferencas de género nas
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concepgoes pessoais de inteligéncia. Contudo, virios estudos desenvolvidos noutros contex-
tos culturais demonstram que s raparigas evidenciam com maior frequéncia padroes de rea-
lizacdo de desisténcia, apds o confronto com o fracasso ou com situagdes de presso avalia-
tiva. Estes padrdes caracterizame-se por realizacio debilitada, evitamento dos desafios e esco-
lha de tarefas familiares, de modo 4 ndo arriscar juizos de incompeténcia (Leggett, 1985, Licht
& Dweck, 1983; Licht, Linden, Brown & Sexton, 1984). Segundo Licht ¢ colaboradores
(1984) estes padroes de desisténcia nas raparigas manifestam-se independentemente da sua
capacidade intelectual real, demonstrando que, no caso das raparigas com clevada capaci-
dade intelectual, as evidéncias passadas de sucesso € boa realizagio ndo as protegem contra
os efeitos nefastos do fracasso, que ¢ atribuido a factores incontroliveis. Os rapazes, pelo
contririo, independentemente do seu nivel de realizagio, evidenciam com maior probabili-
dade padrdes de realizagdo de persisiéncia, caracterizados por perseveranca apos confronto
com o fracasso, escolha de tarefas desafiadoras e ambiguas, bem como atribuicoes para o fra-
casso 4 falta de esforco. De salientar que os padrdes de realizacio de desisténcia, mais evi-
denciados pelas raparigas, parecem conduzir a longo prazo 4 escolhas vocacionais e profissi-
onais "mais seguras”, pouco arriscadas e menos exigentes, que diminuem as hipoteses de
desenvolvimento e promogio pessoal dos sujeitos, porque as situagdes desafiantes fornecem
mais oportunidades de desenvolvimento pessoal.

Implicagdes para as priticas pedagogicas

Os resultados dos vdrios estudos realizados poem em relevo o papel penalizador do con-
texto escolar, que age seleccionando e climinando 0s sujeitos menos capazes de se adaptar
as suas exigéncias, ndo fornecendo também experiéncias desafiantes e promotoras do seu
desenvolvimento psicologico. Apesar da pressdo avaliativa do contexto escolar € da impor-
tincia atribuida as notas enquanto critérios de avaliagio da inteligéncia, os sujeitos com con-
cepedes mais dindmicas de inteligéncia e com padrées atribucionais mais adaptativos serdo
mais capazes de lidar com as exigéncias dos contextos competitivos, pois rentabilizam
melhor as suas competéncias, obtém melhores resultados € sio mais capazes de dar resposta
3 necessidade de mostrar sinais de competéncia, cumprindo assim objectivos centrados no
resultado, mais adaptados a0 contexto escolar, sem no entanto deixarem de perceber que a

aprendizagem ¢ o desenvolvimento da competéncia intelectual, através do esforgo e do

investimento pessoal, sao a finalidade de todo o processo educativo.

Neste quadro, a intervencio psico-educativa deliberada parece altamente desejével, no
sentido de apoiar o desenvolvimento de estratégias mais adaptativas para lidar com o fracasso
e a pressio avaliativa no contexto escolar. Assim, no contexto escolar, € desde as primeiras
experiéncias de confronto com a aprendizagem e com a realizacio, seria importante: (i)
promover uma andlise diversificada das explicacoes dos resultados da realizacio, sejam eles
sucessos ou fracassos; (ii) facilitar a andlise do reconhecimento da conting€ncia entre 08 com-
portamentos de realizacio e os resultados, de modo a aumentar as percepgdes de controlo
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sabre a realizacio e facilitar a ac¢do e o sentimento de competéncia propria; (iif) promover
a complementaridade de causas como o esforgo, a capacidade e o conhecimento na produ-
¢ao e explicacio dos resultados em contexto escolar (o esforco potencia a capacidade ¢ faci-
lita as aprendizagens e o conhecimento); (iv) promover estratégias de ensino orientadas para
a mestria, pois nestas o sujeito recebe informagtes importantes acerca dos seus progressos
de realizagiio, facilitando a centraciio no processo e a valorizacio do esforco; (v) finalmente,
promover o desenvolvimento de capacidades nos sujeitos para integrar aspectos de ambas as
concepedes, estitica e dindmica, ou seja, coordenar o reconhecimento da existéncia de dife-
rengas nas varias capacidades dos sujeitos, com a énfase no desenvolvimento e progresso das
mesmas (Faria, 1997). _

Contudo, é de salientar que a intervencio na promogio de concepedes de competéncia
mais flexiveis e adaptadas nio pode ser perspectivada como independente do contexto social
em que ocorre, pois as mudancas ao nivel individual s6 serdo produtivas se tiverem corres-
pondéncia 2o nivel social (Weiner, 1990). O esforco, o trabalho ¢ o conhecimento, enquanto
valores e deveres morais, e a capacidade intelectual, interpretada socialmente como um
recurso humano valioso, nio representam apenas causas explicativas dos resultados no
dominio escolar (ou outros), mas fazem paste de valores sociais mais ampios que influenciam
¢ sustentam a estrutuea social. Assim, importa conhecer os aspectos morais ¢ éticos que thes
estio subjacentes, pois estes 1ém implicacoes nas possibilidades de mudanca motivacional e
tém consequéncias no contexto social em que o sujeito se move (Faria, 1997). Deste modo,
vatoriza-se uma perspectiva ecoldgica que salienta as interacgdes entre os individuos e o con-
texto social de existéncia na promocio ¢ no desenvolvimento dos processos motivacionais,
subjacentes 4 aprendizagem e a0 desempenho em contexto escolar.
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CONCEPCOES PESSCAIS DE COMPETENCIA

ABSTRACT
Personat conceptions of competence are beliefs or personal theories about the possibilities of
attaining success and about ways of avoidiag failuze in school achievement contexts. They are
presented as core elements in the promotion of learning and achievement, and are influen-
ced in their construction and development by several contexts such as socioeconomic statis
{SES) and gender. We analyse some aspects of personal conceptions of competence, high-
lighting the contribution of two main perspectives in the explanation of studeats achievement
— Weiner's attributional perspective and Dweck's perspective on personal conceptions of intel-
ligence —, and presenting some implications for educational practice and for the professionals
of human development. These proposals zim to promote student learning and achievement.

RESUME

Les conceprions personneiles de la compétence foni référence 4 des ensembles de croyance,
ou 4 des théories personnelle, sur les possibilités de réussir et sur la facon d'éviter I'échec
dans des contextes de réalisation scolaire. Elles constituent des éléments fondamentaux dans
la promotion de I'apprentissage et de fa céalisation des sujets (au defa de la capacité intellec-
tuelle). Elles sont influencées dans leur développment et leur construction par plusieurs con-
textes d'existence, par exemple le nivezu socio-économigue (NSE) et le genre. On analyse cer-
tains aspects des conceptions personnelies de fa compétence, en s'appuyant sur deux pers-
pectives dans l'explication de la réalisation des éléves — la perspective attributionelle de
Weiner et fa perspective des conceptions personnelles de l'intelligence de Dweck —, et on pré-
sente des propositions d'intervention utilisables dans les pratiques pédagogiques et par les
professicnnels du développement humain. Ces propositions ont pour objectifs la promotion
de I'apprentissage et de la réalisation des éléves.
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