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Auto-eficacia acadéemica e atribuicoes
causais em Portugués e M atematica (*)

INTRODUCAO

Ao longo das ultimas décadas, a investigagcdo
e a intervengdo tém verificado que a realizacdo
escolar se deve mais as caracteristicas motiva-
cionais dos alunos do que propriamente ao seu
quociente de inteligéncia (Sternberg, 2005). Neste
sentido, os construtos motivacionais assumem um
papel crucial quando tentamos compreender e explicar
os determinantes da realizagdo escolar, bem como
na intervengao, esta com o objectivo de promover
uma melhor adaptacdo a escola e melhorar os niveis
de desempenho dos alunos.

Ora, a auto-€ficacia académica e as atribuicdes
e dimensdes causais sdo dois desses construtos,
existindo ja uma larga tradi¢do no seu estudo em
conjunto, sobretudo por parte dos autores da auto-
-eficacia, que tentam integrar mais do que um
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construto motivacional nos seus modelos (Linnen-
brink & Pintrich, 2002; Pajares, 1996, 1997; Schunk,
1991; Seifert, 2004; Skinner, 1996). Com esta inte-
gragdo, os autores visam sobretudo compreender
como a auto-eficacia académica e as atribuigdes
e dimensdes causais, ao serem conjugadas, influen-
ciam a realizag¢@o nos contextos educativos, tentando
intervir para promover expectativas de eficacia
mais positivas e atribui¢cdes mais realistas e adapta-
das as situagdes de realizagéo e, por conseguinte,
contribuir para o sucesso escolar dos alunos.

Assim, este trabalho tem como objectivo fazer
uma abordagem integrada da auto-eficacia acadé-
mica e das atribui¢des e dimensdes causais, anali-
sando qual o seu contributo para a explicacdo e
para a promocao da realizacdo dos alunos nas dis-
ciplinas de Lingua Portuguesa/Portugués e de Mate-
matica.

AUTO-EFICACIA ACADEMICA

Definicéo e operacionalizacéo

O construto de auto-eficacia refere-se a expectativa
de que é possivel, através do esforgo pessoal, dominar
uma determinada situagdo e alcangar um resultado
desejado (Bandura, 1997, 2001). Nesta definicao,
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Bandura parte do pressuposto de que as expecta-
tivas de auto-eficacia sdo dependentes dos contextos
e das situagdes de realizagdo, perspectivando uma
abordagem microanalitica (Bandura, 1997). Podemos,
entdo, dizer que a sua formacao ¢ circunstancial
e contextualizada, pois remete para as especifi-
cidades de cada dominio particular de realizacao,
de cada situagdo e, até mesmo, de cada tarefa.

Neste sentido, € possivel conceptualizar o cons-
truto mais especifico de auto-eficacia académica
que, a luz da teoria de Bandura e das varias inves-
tigacdes que aplicam este construto aos contextos
educativos (Faria & Simdes, 2002; Pajares, 1996,
1997; Pina Neves & Faria, 2004; Schunk, 1991),
pode ser definido como o conjunto de crengas e
de expectativas acerca das capacidades pessoais
pararealizar actividades e tarefas, para concre-
tizar objectivos e para alcancar resultados no
dominio particular da realizagdo escolar. De modo
semelhante podem ser operacionalizados construtos
ainda mais restritos e, no contexto educativo, as
aplicacGes mais frequentes da auto-eficacia acadé-
mica tém sido dirigidas para diversas areas disci-
plinares, como, por exemplo, a Matematica, a Lingua
Materna, as Linguas Estrangeiras e as Ciéncias.

Deste modo, a auto-eficicia para a realizacdo
matematica e a auto-eficicia para a realizacéo
na lingua mater na operacionalizam as expectativas
de eficacia para a realizagdo em dois dominios
académicos mais especificos. Ou seja, a auto-efi-
cacia matematica refere-se ao sentimento de confianga
nas capacidades pessoais para realizar com sucesso
actividades e tarefas relacionadas com a Matema-
tica (Kranzler & Pajares, 1997; Pajares & Miller,
1995), envolvendo dimensdes como a realizacao
de tarefas matematicas (que implicam a compre-
ensdo e a aplicagdo das regras matematicas as tarefas
quotidianas), a resolu¢do de problemas matema-
ticos (em areas especificas como o calculo, a algebra,
a geometria, a trigonometria), entre outras, enquanto
a auto-eficacia linguistica diz respeito ao senti-
mento de confianga nas capacidades pessoais para
realizar tarefas em areas como a leitura, a escrita
e a oralidade da lingua (Shell, Colvin, & Bruning,
1995), podendo ser formadas expectativas de efica-
cia ao nivel da compreensao oral, da expressao oral,
da leitura, da expressao escrita e do conhecimento
explicito da lingua (sintaxe), que sdo as cinco dimen-
sOes definidas para a aprendizagem da lingua (ME/
DEB, 2001).
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Influéncia e diferenciacdo em contextos edu-
cativos

Para Bandura (1997), a auto-eficacia ¢ um construto
influente na motivagao e no comportamento humano,
assumindo uma fung¢do orientadora da acgdo e
levando as pessoas, por um lado, a escolher situa-
¢oes em que acreditam poder e ser possivel realizar
bem (dando origem a formagao de expectativas de
eficacia pessoal positivas e expectativas de sucesso
mais fortes para essas situagdes), €, por outro lado,
a evitar situagdes que percepcionam como estando
para além das suas capacidades e em que ndo tém
condi¢des para realizar bem (dando origem a for-
magdo de expectativas de eficacia pessoal negativas
e expectativas de sucesso mais fracas ou, até, de
insucesso para essas situagoes).

Deste modo, as expectativas acerca da eficacia e
da mestria pessoais afectam o planeamento, a ini-
ciagdo, a prossecucdo e a finalizagdo das tarefas
(Linnenbrink & Pintrich, 2003), bem como os niveis
de esfor¢o investidos na sua realizagdo. Ora, o
estudo das expectativas de eficacia, no contexto
educativo, também pressupde esta influéncia, sendo
de salientar que as evidéncias da investiga¢do tém
confirmado a relagdo empirica positiva que se esta-
belece entre a auto-eficacia académica e o desem-
penho escolar (Bandura, Barbaranelli, Caprara, &
Pastorelli, 1996; Bandura & Locke, 2003; Multon,
Brown, & Lent, 1991; Pajares, 1996; Schunk, 1983),
e concluindo que expectativas mais altas de auto-
-eficacia académica estdo associadas a maiores
niveis de realizag@o e a melhores resultados esco-
lares.

Para além disso, a investigacao tem demonstrado
que a auto-eficacia académica esta associada a
um conjunto de atitudes e comportamentos de apren-
dizagem mais adaptativos, nomeadamente a maiores
niveis de esforco e investimento na realizagdo das
tarefas, a maior persisténcia perante dificuldades
(Bandura, 1997; Pajares, 1997), ao uso mais eficaz
de estratégias de aprendizagem e de auto-regulacio
da aprendizagem (Linnenbrink & Pintrich, 2002),
bem como a reac¢des afectivas mais positivas e a
um maior sentimento de valor e utilidade pessoal
(Linnenbrink & Pintrich, 2003). Outras evidéncias
empiricas sugerem que os alunos que tém expecta-
tivas de eficacia mais positivas tendem a prosseguir
objectivos mais centrados na aprendizagem e que
exigem niveis de esforco e de realizagdo mais ele-
vados (Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998 in Linnen-



brink & Pintrich, 2002). De referir, ainda, que estas
constatacdes acerca da relagdo positiva entre a
auto-eficacia académica ¢ a realizagdo escolar se
tém revelado estaveis ao longo de varias investi-
gacdes, pelo que parecem poder ser generalizadas
e aplicadas a todas as populag¢des de alunos, inde-
pendentemente do sexo, da idade ou do ano de
escolaridade que frequentam (Bandura, 1997).

Em suma, a auto-eficiacia académica positiva
parece ser promotora de padrdes de realizagdo
mais adaptativos, de estratégias de aprendizagem
mais eficazes e, até, de emogdes mais positivas,
0 que sugere que a escola, enquanto contexto de
desenvolvimento dos individuos, deve procurar
oferecer condigdes e oportunidades para que os
alunos possam formar expectativas de auto-eficacia
académica mais positivas, contribuindo assim para
0 sucesso escolar dos alunos e para o seu bem-estar
global.

ATRIBUICOES E DIMENSOES CAUSAIS

Definicéo e operacionalizacéo

As atribuicdes causais sdo inferéncias que os
sujeitos constroem acerca das causas que influen-
ciam os resultados da sua realiza¢cdo num deter-
minado contexto (Bar-Tal, 1978 in Faria, 1998).
Em contextos educativos, a luz da perspectiva
atribucional de Weiner, estas inferéncias remetem
para um processo de procura causal, no qual os
alunos procuram dar sentido as suas experiéncias
académicas, tentando explicar e compreender os
seus resultados escolares (Weiner, 1985).

Ora, na década de 1970, Weiner e colaboradores
propdem que os resultados da realizagdo escolar
podem ser explicados através de quatro grandes
causas: a capacidade, o esforgo, a sorte e a dificul-
dade da tarefa (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest,
& Rosenbaum, 1971 in Faria, 1998), causas estas
que representariam, no seu conjunto, apenas cerca
de 50% das atribuicdes escolares (Heckhausen,
Schmalt, & Schneider, 1985 in Faria, 1998). Na
verdade, varios estudos demonstram, entretanto,
que os alunos fazem apelo a uma maior diversi-
dade de causas (Bar-Tal, Raviv, Raviv, & Bar-Tal,
1982; Weiner, 1983), nao recorrendo somente as
quatro causas originalmente propostas.

Consequentemente, face a necessidade de orga-

nizagdo desta diversidade causal, Weiner (1979,
1985) propde uma taxonomia que permite classi-
ficar as varias causas em fungéo de trés dimensdes
causais principais — locus de causalidade, estabi-
lidade e controlabilidade —, nas quais as causas
podem ser classificadas respectivamente como
internas/externas ao aluno, estaveis/instaveis ao
longo do tempo e controlaveis/incontrolaveis pelo
aluno. Esta classificac@o deve ser feita pelos proprios
alunos (Weiner, 1983), pelo que ira depender das
percepcdes e das interpretagdes que cada um fizer
acerca das causas que influenciam os seus resultados
escolares. Por exemplo, a capacidade € caracterizada
por alguns alunos como um atributo estavel ao longo
do tempo e incontrolavel, mas é percepcionada por
outros alunos como um atributo susceptivel de
ser desenvolvido através do esfor¢o e do investi-
mento pessoal, sendo, por consequéncia, classifi-
cada como uma causa instavel e controlavel pelo
proprio. Constatamos, entdo, que diferentes alunos
podem apresentar estilos atribucionais distintos,
pois podem ndo so atribuir diferentes causas a
resultados semelhantes, como também podem percep-
cionar e classificar essas causas de forma distinta
em func¢@o das trés dimensdes causais apresentadas.

Influéncia e diferenciacéo em contextos edu-
cativos

De acordo com Weiner (1985, 2000), as atribui¢des
causais e a classificacdo das causas em dimensoes
causais sdo processos que influenciam a realizacao
futura dos alunos, produzindo consequéncias emo-
cionais, cognitivas e comportamentais particulares.

Como ja referimos, as atribui¢des causais sao
uma forma de os alunos darem sentido as suas expe-
riéncias académicas, explicando e interpretando
os seus resultados escolares, mas ¢é sobretudo a
percepcdo das causas e a sua classificacdo em
dimensoes causais que da origem a emogdes € a
expectativas que afectam a qualidade e a intensi-
dade da realizagdo futura, bem como a escolha ou
o evitamento de certo tipo de tarefas e a persis-
téncia ou a desisténcia perante obstaculos e difi-
culdades (Weiner, 1985, 2000).

Mais particularmente, as evidéncias da inves-
tigacdo salientam que a influéncia das atribuigdes e
dimensdes causais na realizagdo futura se processa
nao apenas de forma directa (Skinner, 1996; Weiner,
1985), mas também de forma indirecta (Schunk,
1981, 1982, 1983, 1991), nomeadamente através
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das expectativas de sucesso que se formam para
as futuras situacoes de realizagdo, fazendo com
que os alunos persistam na ac¢do e invistam na
realizacdo se as suas expectativas forem positivas,
ou, entdo, ndo invistam (e até desistam) se as suas
expectativas forem negativas (Forsyth & McMillan,
1981; Linnenbrink & Pintrich, 2002; Weiner, Heck-
hausen, Meyer, & Cox, 1972).

Outra das conclusdes que a investigagdo sobre
atribui¢Ges tem vindo a consolidar refere-se a dife-
renciacdo entre as causas atribuidas ao sucesso e
as causas atribuidas ao insucesso. De facto, as
evidéncias empiricas mostram que as atribui¢des
para o sucesso se diferenciam das atribui¢des para
o insucesso (Graham, 1991; Weiner, 1985), dando
origem a formacao de estilos atribucionais parti-
culares. Ora, a formagdo de estilos atribucionais
depende quer das caracteristicas motivacionais e
de personalidade dos individuos, quer das proprias
situagoes de realizagdo e do tipo de resultados que
se obtém, pelo que cada sujeito pode criar um
estilo atribucional particular. No entanto, podem
ser definidos quatro estilos-tipo, a saber: (i) estilo
atribucional ego-defensivo, caracterizado por uma
tendéncia para fazer atribuigdes de causalidade
interna e controlavel aos sucessos e de causalidade
externa e incontrolavel aos insucessos, tendo como
principal objectivo a protec¢do do valor e da estima
pessoais (Covington, 1992; Weiner, 1985); (ii) edtilo
contra-defensivo ou de auto-depreciacéo, onde
se externalizam os sucessos e se internalizam os
insucessos, caracteristica tipica de individuos com
baixa auto-estima, os quais tendem a fazer atri-
buigdes consistentes com a percepgdo negativa que
tém de si proprios, (Delarue, 2002; Faria, 1997);
(iii) estilo da externalidade global, que ilustra
uma tendéncia para serem feitas atribuicdes externas
para o sucesso (por exemplo, sorte) e para o fracasso
(por exemplo, dificuldade da tarefa), em virtude
de existir simultaneamente medo do sucesso e do
fracasso, o que parece ser mais frequente no sexo
feminino (Faria, 1997); (iv) estilo da norma da
internalidade, em que os resultados, sejam sucessos
ou fracassos, sdo globalmente atribuidos a causas
internas e controlaveis, tendo subjacente a ideia
de que a internalidade e a controlabilidade sdo
socialmente desejaveis e valorizadas (Delarue, 2002).

Cada um destes estilos tem consequéncias afectivas,
cognitivas e comportamentais diferenciadas, sendo
responsavel pela formacao de expectativas de sucesso,
as quais, como ja referimos, influenciam directa-
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mente a realizagdo. Assim, uma das preocupagoes
dos investigadores tem sido compreender qual o
tipo de atribui¢des mais desejaveis para os alunos
lidarem com os sucessos € os insucessos, de modo
a ser possivel promover consequéncias mais posi-
tivas na sua realizacdo futura.

De um modo geral, a literatura e a investigacao
sobre atribuigdes sugerem que as atribuigdes
para o sucesso sdo mais adaptativas quando se
utilizam causas internas e mais estaveis, tais como
a capacidade, enquanto que para o insucesso ¢é
mais adaptativo fazer atribuigdes instaveis, tais
como a falta de sorte (Weiner, 1986 in Linnenbrink
& Pintrich, 2002). Por sua vez, as atribui¢des ins-
taveis e controlaveis, como o esforgo, sdo adaptativas
quer para o sucesso, pois a quantidade de esforgo
pode ir sendo adaptada consoante a exigéncia da
tarefa, quer para o insucesso, uma vez que o esforco
pode ser modificado pelo proprio aluno, sendo
assim percepcionado como uma forma de evitar
o fracasso no futuro (Linnenbrink & Pintrich, 2002).
Dai que a intervenc¢do tenha vindo a privilegiar
as atribuigdes ao esforco, quer para o sucesso, quer
para o fracasso, propondo que estas podem contribuir
para o desenvolvimento de padrdes de realizacao
mais adaptativos (Robertson, 2000).

De qualquer modo, apesar destas propostas, a
questdo de saber quais as atribuigdes mais adapta-
tivas para o sucesso e para o insucesso ¢ ainda alvo
de discussdo por parte dos especialistas (Faria &
Fontaine, 1995): de facto, se a promogao de atribui-
¢oes ao esforco € compativel com os pressupostos
da perspectiva atribucional (Weiner, 1985), ndo
podemos deixar de ter presente que, a luz da teoria
da auto-eficacia, é necessario que as atribui¢des
ao esforco sejam acompanhadas pelo treino das
competéncias e das estratégias de realizacdo ade-
quadas para a tarefa em questdo (Bandura, 1997).

Do ponto de vista empirico, a promogao de atri-
buigdes exclusivamente ao esfor¢co também nido
mostra ser por si s6 sempre eficaz. Varios estudos
concluem que o aumento do esfor¢co nem sempre
conduz ao sucesso (Linnenbrink & Pintrich, 2002;
Robertson, 2000). Além disso, Greitemeyer ¢ Weiner
(2003) demonstram que a atribuicdo de um sucesso
ao elevado esforco pode ser debilitante se a tarefa
realizada for considerada facil, indicando falta de
capacidade e diminuindo a motivagao para a reali-
zacdo. Assim, as atribui¢des para o sucesso e para
o fracasso podem ser inversas ao que ¢ tradicio-
nalmente esperado, dando origem ao que os autores



designam por atribui¢des assimétricas (Greitemeyer
& Weiner, 2003).

Deste modo, parece importante que as atri-
buicdes e dimensdes causais sejam abordadas de
uma forma mais permeavel e flexivel, tendo em
consideracdo o papel e a influéncia de aspectos como
a dificuldade da tarefa e a vivéncia anterior de
sucessos e fracassos, bem como de outros construtos,
tais como as expectativas de sucesso e de auto-efi-
cécia académica.

CONTRIBUTOS PARA UM MODELO
EXPLICATIVO DA REALIZACAO ESCOLAR

A auto-eficacia académica ¢ as atribuigdes ¢
dimensoes causais s@o construtos influentes na
realizagdo escolar, que estdo relacionados entre
si. Tais relagdes tém sido largamente abordadas
na literatura e na investigagdo, o que sugere a
importancia de construir e fundamentar um modelo
explicativo da realizacdo escolar.

Assim, a Figura 1 pretende ilustrar as relagdes
que se podem estabelecer entre estes dois construtos
e entre estes e a realizagdo escolar: na verdade,
de acordo com a perspectiva atribucional, a per-
cepeao do aluno acerca das causas para o sucesso e

para o insucesso explica a formag&o de outros cons-
trutos psicologicos, tais como as expectativas de
sucesso e as expectativas de eficacia pessoal (Weiner,
1986 in Linnenbrink & Pintrich, 2002: 317).
Ora, diversos estudos realizados no contexto
escolar verificam que as expectativas de eficacia
pessoal dos alunos se formam a partir das percepgoes
de competéncia pessoal (auto-conceito), das
caracteristicas especificas da situacdo de realizagao,
mas também das causas a que os alunos atribuem
0s seus sucessos e os seus fracassos, e do modo
como classificam essas causas em dimensoes (Schunk,
1991; Weiner, 1986 in Pajares, 1996). No mesmo
sentido, os programas de treino de atribuigdes,
desenvolvidos por Schunk (1981, 1982, 1983),
demonstram que ¢ a manipulacdo da informagao
atribucional que influencia directamente a formagao
de expectativas de eficacia pessoal, e que sdo estas
que, por sua vez, determinam de forma mais directa
a realizagdo. Assim, o tipo de atribui¢des constitui
uma das vias para os alunos estimarem a sua eficacia
num determinado dominio e para formarem expecta-
tivas de sucesso para a sua realizagdo nesse dominio.
De modo semelhante, Skinner (1996) considera
que, por um lado, as expectativas de eficacia pessoal
dizem respeito a avaliagdes que se constroem em
torno do proprio individuo (agente) e que fornecem

FIGURA 1
Papel da auto-eficacia académica e das atribuicdes e dimensfes causais na realizacao escolar

AtribuicBes
e Dimensdes
Causais

Auto-Eficacia
Académica

Realizacdo
Escolar
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informagdes sobre as estratégias de acgdo e de
controlo da ac¢do (meios) mais adequadas a rea-
lizagdo (agent-means relations), e que, por outro
lado, as atribuigdes causais se referem a conexdes
estabelecidas entre determinadas causas e deter-
minados resultados (means-ends relations), logo,
também influenciariam directamente os resultados
escolares.

Em suma, podemos afirmar que as atribui¢des
causais influenciam a motivagdo e o desempenho
escolares, nomeadamente através do papel mediador
das expectativas de auto-eficacia (Bandura, 1997,
Schunk, 1991), ou seja, sendo a auto-eficacia acadé-
mica e as atribuigdes causais construtos proximos
das situagdes de realizagdo, vao-se construindo na
dependéncia de resultados anteriores e de vivéncias
de sucesso e de insucesso, fornecendo informagdes
quer sobre as situagdes de realizacdo, quer sobre
a capacidade dos alunos para agir, gerir e lidar
(numa perspectiva de controlo e de regulagdo) com
o ambiente e com essas situagdes de realizagio.

METODO

Objectivos

Os objectivos deste estudo sdo: (i) analisar as
diferencas na auto-eficacia académica e nas atri-
buicdes e dimensdes causais em fungao do ano de
escolaridade e do rendimento escolar em Lingua
Portuguesa/Portugués e em Matematica; (ii) analisar
as correlagdes entre os dois construtos e entre estes
e o rendimento escolar; e, finalmente, (iii) testar
varios modelos de explicagdo do rendimento escolar,
através da realizagdo de analises de regressao linear,
assumindo como preditores a auto-eficacia acadé-
mica e as dimensoes causais.

Participantes

Neste estudo participaram 207 alunos de ambos
0s sexos (54,1% do sexo feminino), que frequentavam
0 9.° ano (48,8%) e 0 10.° ano (51,2%) de escola-
ridade em duas escolas da cidade do Porto. Sdo
alunos com idades compreendidas entre os 14 e os
18 anos (M=15,0; DP=0,68) e que na sua maioria
nunca reprovaram (73,4%).
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I nstrumentos e procedi mento

Para a avalia¢do da auto-eficacia académica,
foi utilizada a Escala de Auto-Eficacia Académica
(EAEA) de Pina Neves ¢ Faria (2005a). A EAEA
€ uma escala recente, cuja construcdo surgiu da
necessidade de ter um instrumento especifico para
avaliar as expectativas de auto-eficacia no contexto
escolar e, mais particularmente, nas disciplinas
de Lingua Portuguesa/Portugués e de Matematica.
A construgdo da EAEA partiu da revisdo da lite-
ratura sobre auto-eficacia, da analise dos itens de
outros instrumentos que avaliam a auto-eficacia,
das recomendagdes metodoldgicas que os especia-
listas propdem para a construgdo de instrumentos
de avaliagdo neste dominio, da analise de contetido
de entrevistas realizadas com alunos e professores
— que tiveram como objectivo explorar as expecta-
tivas de eficacia pessoal dos alunos e os factores
que as influenciam, bem como a sua relagdo com
outros construtos e com a realizagdo escolar —, a
par da analise dos objectivos e dos contetidos pro-
gramaticos das disciplinas de Lingua Portuguesa/
/Portugués (9.°/10.° anos de escolaridade) e de
Matematica (9.°/10.° anos de escolaridade) (Pina
Neves & Faria, 2006). Ap0s este trabalho, a EAEA foi
revista por um painel de especialistas no dominio da
Metodologia e da Avaliagdo Psicoldgica e foi alvo
de um pré-teste com reflexdo falada e de um estudo-
-piloto, apds o que se introduziram melhorias na
escala, chegando-se a versdo utilizada neste estudo.
A EAEA tem 26 itens e avalia as expectativas de
auto-eficacia em trés dominios — a auto-eficacia
escolar geral (8 itens), a auto-€ficacia em Portugués
(8 itens) e a auto-eficacia em Matematica (10
itens) —, sendo que os alunos devem indicar o seu
nivel de concordancia com os itens, utilizando uma
escala de tipo Likert com seis pontos, na qual as
pontuagdes mais altas correspondem a expecta-
tivas de auto-eficacia mais elevadas. Os itens da
EAEA avaliam as expectativas de sucesso dos alunos
para o ano lectivo em curso, por exemplo, “Este ano
lectivo vou ser bem sucedido(a) na Escola.” (auto-
-eficacia escolar geral), “No fim do ano vou tirar
uma boa nota a Portugués.” (auto-eficacia em
Portugués) e “As minhas notas nos testes de Mate-
mética vao ser todas positivas.” (auto-eficacia em
Matemética). Estudos recentes sobre as qualidades
psicométricas apresentam bons valores de consis-
téncia interna para as trés dimensoes da EAEA (valores
de alpha de Cronbach entre 0,87 ¢ 0,98), demons-



tram a sua sensibilidade e poder discriminativo (valores
de média e de mediana aproximados, valores de
assimetria e de curtose proximos de zero, bem
como uma distribui¢do equilibrada das escolhas
pelas varias alternativas de resposta) e revelam que
a organizagdo dos itens da escala numa estrutura de
trés factores/dimensdes € adequada para representar
as expectativas de eficicia na escola em geral, em
Portugués e em Matematica, explicando mais de
65% da variancia total dos resultados (Pina Neves
& Faria, 20006).

Para avaliar as atribui¢des e dimensdes causais
utilizamos o Questionario de Atribuicdes e Dimen-
sOes Causais (QADC) de Pina Neves e Faria
(2005b). O QADC surgiu de uma reestruturacao
do Questionario de Atribui¢des (Faria, 1998),
que teve como objectivo melhorar as instru¢des
e as alternativas de resposta do instrumento,
acrescentar um conjunto de novas causas mais
diversificadas e incluir a avaliacdo das causas
atribuidas as notas de Lingua Portuguesa/Portu-
gués e de Matematica. Este trabalho fundou-se
quer na revisao da literatura, considerando os tipos
de causas enunciados pela teoria atribucional de
Weiner, quer na analise de contetido de entrevistas
realizadas com alunos e com professores, que
tiveram como objectivo identificar e explorar o
universo das causas atribuidas pelos alunos e pelos
professores quanto aos resultados da realizagdo
escolar (Pina Neves & Faria, 2005¢). O QADC
também foi revisto por um painel de especialistas
e sujeito a um pré-teste com reflexdo falada e a
um estudo-piloto, que permitiram o refinamento
progressivo do instrumento. O QADC permite
avaliar a influéncia de 24 causas nas notas de
Lingua Portuguesa/Portugués e de Matematica,
bem como classificar essas 24 causas em fungdo
de trés dimensdes causais — o locus de causali-
dade, a estabilidade e a controlabilidade —, sendo
cada uma destas dimensdes avaliada numa escala
de tipo Likert com quatro pontos, em que as pon-
tuacdes mais altas indicam respectivamente
percepcdes de maior internalidade, maior insta-
bilidade (ou menor estabilidade) e maior contro-
labilidade das causas. Das trés dimensdes do
QADC, a estabilidade e a controlabilidade sao as
mais consistentes, apresentando valores de alpha
entre 0,81 ¢ 0,90. A dimens&o locus de causali-
daderevela uma consisténcia interna inferior, mais,
ainda assim, aceitavel (valores de alpha entre 0,74
e 0,77). Quanto aos itens, as 24 causas contem-

pladas pelo QADC tém uma correspondéncia directa
ndo s6 com as quatro causas inicialmente enun-
ciadas pela perspectiva atribucional (tais como a
“capacidade para aprender”, a “quantidade de
estudo”, a “sorte” e a “dificuldade dos testes”),
mas também com outros tipos de causas que tém
vindo a ser incluidos por Weiner e colaboradores
nas suas investigagoes e que se referem, entre outros,
as caracteristicas do professor, aos aspectos moti-
vacionais dos alunos e aos seus estados emocionais
(tais como a “capacidade do(a) professor(a) para
explicar as matérias”, a “vontade de aprender”,
o “interesse pela(s) disciplina(s)”, a “assiduidade”,
a “ansiedade durante os testes” e o “estado de
saude”).

A administrac@o dos dois instrumentos decorreu
em tempo e sala de aula, tendo tido uma duracéo
média de vinte minutos por grupo-turma.

APRESENTACAO E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

Diferencas na auto-eficacia académica

Surgem diferencas significativas em fungdo do
ano de escolaridade, para as trés dimensoes da
auto-eficacia académica, favorecendo os alunos
que frequentam o 10.° ano de escolaridade (Quadro 1).
Assim, estes alunos mostram ter melhores
expectativas de eficacia pessoal quer para a rea-
lizagdo escolar em geral, quer para a realizacdo
nos dominios especificos da Lingua Portuguesa e
da Matematica.

Surgem, ainda, diferencas significativas em
fun¢do do rendimento escolar (nota obtida no final
do periodo a cada disciplina: negativa Vs. positiva),
também para as trés dimensdes de auto-eficacia
académica (Quadro 2), indicando que os alunos
com aproveitamento nas disciplinas de Lingua
Portuguesa/Portugués e de Matematica sdo aqueles
que apresentam expectativas de eficacia mais altas
quer nestas duas disciplinas, quer em geral.

Diferencas nas atribuic¢0es causais

Para estudarmos as diferengas nas atribuicdes
causais (variavel nominal) foi calculado o ¥2 de inde-
pendéncia. Os Quadros 3 e 4 apresentam apenas
os resultados significativos e para os quais as fre-
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QUADRO 1
Diferencas na auto-€ficacia académica em fungdo do ano de escolaridade

9.°2ano 10.°ano
M DP M DP t gl p
Auto-Eficacia Escolar Geral 31,6 7,7 40,7 5,8 -9,600 205 0,000 *
Auto-Eficacia em Portugués 30,5 8,4 38,3 5,5 -7,881 205 0,000 *
Auto-Eficaciaem Matematica 35,9 14,6 46,9 10,2 -6,330 205 0,000 *
* p<0,05
QUADRO 2
Diferencas na auto-eficacia académica em fungdo do rendimento escolar
Nota Negativa em Nota Positiva em
Lingua Portuguesa/  Lingua Portuguesa/
Portugués Portugués

M DP M DP t gl p
Auto-Eficacia Escolar Geral 27,8 7,2 38,1 7,1 -7,944 205 0,000 *
Auto-Eficacia em Portugués 24,0 6,8 36,8 6,3 -10,993 205 0,000 *
Auto-Eficaciaem Matematica 33,1 14,6 433 12,8 -4,313 205 0,000 *

Nota Negativa Nota Positiva

em Matematica em Matematica

M DP M DP t gl p
Auto-Eficacia Escolar Geral 26,8 5,9 38,3 7,1 -9,209 205 0,000 *
Auto-Eficacia em Portugués 28,1 6,6 35,9 7,7 -5,753 205 0,000 *
Auto-Eficaciaem Matematica 24.4 12,6 45,2 10,7 -10,388 205 0,000 *

* p<0,05

quéncias esperadas calculadas foram superiores
a cinco.

As diferencas significativas entre os dois anos
de escolaridade surgem ao nivel de varias causas,
observando-se também que os alunos diferenciam
as atribuicdes que fazem para cada uma das duas
disciplinas em estudo (Quadro 3).

Assim, verifica-se que quando consideramos a
disciplina de Lingua Portuguesa, os alunos do 9.°
ano de escolaridade consideram a “quantidade de
estudo” e o “nivel de dificuldade das matérias” como
causas mais influentes nos respectivos resultados
do que os alunos do 10.° ano de escolaridade, enquanto
estes atribuem mais as suas notas a Portugués a
“assiduidade” e ao “interesse pela disciplina”.
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Por sua vez, na disciplina de Matematica, a
“guantidade de estudo” e o “relacionamento com
0 professor” sdo causas consideradas como mais
influentes pelos alunos do 9.° ano de escolaridade
comparativamente com os alunos do 10.° ano de
escolaridade, os quais consideram o “fazer ostra-
balhos de casa”, a “participacdo nas aulas’, a
“ansiedade durante os testes”, a “confianca em
s proprio(a)” e a “assiduidade” como causas mais
importantes para explicar as suas notas a Mate-
matica.

Como vemos, ha um menor niimero de diferengas
na disciplina de Lingua Portuguesa/Portugués, o
que sugere que os alunos do 9.° e os do 10.° ano
de escolaridade sdo mais semelhantes entre si quando



QUADRO 3
Diferencas nas atribui¢des causais em funcéo do ano de escolaridade

Lingua M atematica
Portuguesa/Portugués
9.°ano 10.°ano 9.°ano 10.° ano
f f 2 f f b a
Quantidade de estudo 50 29 10,749%* 61 40 10,629*
Fazer ostrabalhos de casa — — — 21 37 7,257*
Participacdo nas aulas — — — 21 33 4,437*
Nivel de dificuldade das matérias 21 6 10,441%* — — —
Ansiedade durante os testes — — — 14 30 6,443*
Relacionamento com o professor — — — 14 6 3,985%*
Confianga em si proprio(a) — — — 11 24 5,083*
Assiduidade 13 32 9,117* 9 19 4,710*
Interesse pela disciplina 19 40 9,089* — — —
* 2 significativo para p<0,05
QUADRO 4
Diferencas nas atribui¢des causais em fun¢éo do rendimento escolar
L ingua Portuguesa/ Matemética
Portugués
Nota Nota Nota Nota
Negativa  Positiva Negativa  Positiva
f f ya f f Va
Fazer ostrabalhos de casa 16 24 16,535%* — — —
Condigdes para estudar em casa — — — 0 15 3,520%*
Material de apoio ao estudo — — — 1 28 4,781%*
Atencdo nas aulas 21 131 6,419* — — —
Participacdo nas aulas — — — 17 37 9,215%
Nivel de dificuldade das matérias 17 10 43,002* 27 15 11,424%*
Nivel dedificuldade dos testes — — — 39 15 4,881%
Relacionamento com o professor — — — 9 11 11,097*
Assiduidade 2 43 7,065* — — —
Interesse pela disciplina 1 58 14,716* — — —
Utilidade da disciplina 0 19 4,553%* — — —

* ¥2 significativo para p<0,05

fazem atribui¢des para as respectivas notas, en-
quanto que, na disciplina de Matematica, os alunos
do 10.° ano de escolaridade parecem diversificar
mais as causas que atribuem as suas notas, consi-
derando mais do que os do 9.° ano de escolari-
dade a influéncia de causas relacionadas com o
esfor¢o e o investimento pessoal (os trabalhos de
casa e a participacdo nas aulas), com a realizagdo

dos testes (a ansiedade) e com a motivagédo e a
atitude face a escola (a confianca emsi proprio(a)
e a assiduidade).

Por fim, também se observam diferengas nas
atribui¢Ges causais em fungdo do rendimento escolar
dos alunos em Lingua Portuguesa/Portugués e em
Matematica (Quadro 4), e os resultados encon-
trados permitem concluir que as atribuigdes para
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o sucesso se diferenciam das atribui¢des para o
insucesso.

De facto, em Lingua Portuguesa/Portugués, os
alunos com nota positiva fazem mais atribui¢des
a causas como “fazer ostrabalhosde casa’, “atencéo
nas aulas”, “assiduidade”, “interesse pela disci-
plina” e “utilidade da disciplina para o futuro do
aluno”; enquanto que, em Matematica, causas como
“condicOes para estudar em casa”, “material de
apoio ao estudo”, “participacdo nasaulas’ e “rela-
cionamento com o professor” sdo mais utilizadas
para explicar o respectivo aproveitamento.

Por sua vez, e comparativamente, os alunos
com nota negativa atribuem mais os seus maus
resultados ao “nivel de dificuldade das matérias”
(em ambas as disciplinas) ¢ ao “nivel de dificuldade
dos testes” (em Matematica).

Podemos ainda observar que as causas utili-
zadas para explicar o sucesso nas duas disciplinas
sdo mais diversificadas do que as causas utilizadas
para explicar o insucesso, portanto, os alunos com
aproveitamento distinguem-se dos seus pares porque
consideram a influéncia de uma maior variedade
de causas na sua boa realiza¢do em ambas as dis-
ciplinas.

Assim, vemos 0 sucesso a ser explicado por causas
relacionadas com o esforgo pessoal (os trabalhos
de casa, a atencéo ¢ a participacdo nas aulas), as
condi¢des e o material de estudo e a interacgdo
professor-aluno (relacionamento com o professor).
Em contraponto, o insucesso esta associado a causas
mais externas, relacionadas com as dificuldades
inerentes a disciplina, mostrando que os alunos
sem aproveitamento em Lingua Portuguesa/Por-
tugués e Matematica, comparativamente com 0s

outros, consideram a dificuldade das matérias e
dos testes como causas mais influentes na sua ma
realizagdo.

Diferencas nas dimensdes causais

No que se refere as dimensdes causais, surgem
diferengas significativas em fung@o do ano de esco-
laridade para o locus de causalidade e para a esta-
bilidade (Quadro 5), constatando-se que os alunos
do 10.° ano de escolaridade percepcionam as causas
como mais internas e mais estaveis (menos insta-
veis), quando comparados com os do 9.° ano de
escolaridade.

Assim, globalmente, as diferengas nas dimen-
sOes causais sugerem que no 10.° ano de escola-
ridade as percepgoes de causalidade sdo mais internas
e mais estaveis. Refira-se, mais especificamente,
que as diferencas na estabilidade confirmam outros
estudos — por exemplo, Faria (1998) observa um
aumento progressivo das percepcoes de estabili-
dade com o avango na escolaridade — e, por sua
vez, as diferencas no locus de causalidade estardo
relacionadas com os diferentes contextos de ensino
frequentado pelos alunos dos 9.° (basico) € 10.°
anos (secundario) de escolaridade, os quais se
distinguem nao s6 pelos métodos e modos de trabalho
(Trindade & Cosme, 2003), mas também pelos
niveis de responsabilidade e autonomia exigidos
aos alunos, mais elevados no ensino secundario,
logo, para os alunos do 10.° ano de escolaridade,
promotores do desenvolvimento de padrdes atribu-
cionais mais caracterizados pela internalidade, o
que, apesar de ser menos protector da auto-estima,
¢ socialmente desejavel e valorizado pela escola.

QUADRO 5
Diferencas nas dimensdes causais em funcéo do ano de escolaridade

9.2ano 10.°ano
M DP M DP t o] p
Locus de Causalidade 67,1 7,4 71,3 6,7 -4,249 205 0,000*
Estabilidade 63,0 11,1 56,6 12,2 3,929 205 0,000%*
Controlabilidade 63,8 9,8 63,4 7,6 0,310 205 0,757

* p<0,05
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QUADRO 6
Diferencas nas dimensdes causais em func¢éo do rendimento escolar

Nota Negativa em
Lingua Portuguesa/

Nota Positiva em
Lingua Portuguesa/

Portugués Portugués
M DP M DP t gl p
Locusde Causalidade 66,4 7,9 69,9 7,1 -2,679 205 0,008*
Estabilidade 66,7 10,7 58,2 11,8 4,010 205 0,000*
Controlabilidade 62,5 10,4 63,8 8.3 -0,801 205 0,424
Nota Negativa em Nota Positiva em
Matemaética M atematica
M DP M DP t gl p
Locus de Causalidade 65,7 7,7 70,0 7,0 -3,366 205 0,001*
Estabilidade 63,9 9,0 58,8 12,5 2,346 205 0,020*
Controlabilidade 63,9 10,9 63,5 8,2 0,282 205 0,778

* p<0,05

Por sua vez, também surgem diferengas signi-
ficativas em func¢do do rendimento para o locus
de causalidade ¢ para a estabilidade (Quadro 6),
verificando-se que os alunos com aproveitamento
nas disciplinas de Lingua Portuguesa/Portugués
e de Matematica percepcionam as causas como
sendo mais internas e mais estaveis.

Em suma, quer o nivel superior de escolaridade,
quer o aproveitamento nas disciplinas de Lingua
Portuguesa/Portugués e de Matematica parecem
estar associados a percepcdes de causalidade interna
e de maior estabilidade das causas.

Assim, as diferencas em fung¢ido do rendimento
corroboram os resultados encontrados por outros
estudos (Bandura & Locke, 2003; Linnenbrink
& Pintrich, 2002; Pajares, 1996, 1997; Schunk, 1991;
Weiner, 1985), mostrando que ao sucesso escolar
estdo associadas (i) melhores expectativas de auto-
-eficacia académica, quer para os dominios espe-
cificos da Lingua Portuguesa e da Matematica, quer
para a realizacdo escolar em geral, (ii) atribui¢des
relacionadas sobretudo com o esforgo pessoal e
controlaveis pelo proprio, que sdo consideradas
pelos especialistas como sendo mais adaptativas
para o sucesso, e (iii) percepgoes de causalidade
mais interna e mais estavel, indicando que os

alunos com melhor aproveitamento se responsa-
bilizam pelos seus bons resultados.

ESTUDOS CORRELACIONAIS

Em primeiro lugar, observamos que as corre-
lagdes entre as trés dimensdes de auto-eficacia
académica e os resultados escolares (obtidos em
Lingua Portuguesa/Portugués e Matematica) sdo
todas significativas e positivas, mostrando que, de
um modo global, quanto maiores sdo as expecta-
tivas de auto-eficacia académica, melhores sdo
as notas nas duas disciplinas em ambos os anos
de escolaridade (Quadro 7).

Como podemos verificar, as magnitudes destas
correlagdes sdo fortes (r>0,700) quando se analisa
a associagdo entre um dominio de auto-eficacia
académica especifico e a nota para a respectiva
disciplina, de tal modo que, por exemplo, as expecta-
tivas de auto-eficacia em Portugués estio forte-
mente correlacionadas com as notas a Lingua Portu-
guesa/Portugués, o mesmo acontecendo entre as
expectativas de auto-eficdcia em Matemética e
as notas nessa disciplina, isto para os dois anos de
escolaridade. Por sua vez, a auto-eficacia escolar
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QUADRO 7
Correlagdes entre a auto-eficacia académica e os resultados escolares

9.°ano 10.°ano
Nota a Nota a Nota a Nota a
Lingua Portuguesa  Matematica Portugués Matemética
Auto-Eficacia Escolar Geral 0,586%* 0,575%% 0,345%* 0,633**
Auto-Eficacia em Portugués 0,716%* 0,351%%* 0,710%* 0,325%%*
Auto-Eficacia em Matematica 0,375%%* 0,704 %% 0,237* 0,765%*
*p<0,05; ** p<0,01
QUADRO 8

Correlacdes entre as dimensdes causais e 0s resultados escolares

9.2 ano 10.°ano
Nota a Nota a Nota a Nota a
Lingua Portuguesa  Matematica Portugués Matemética
Locus de Causalidade 0,130 0,141 -0,172 -0,124
Estabilidade -0,267** -0,083 -0,206* -0,117
Controlabilidade 0,033 -0,011 -0,008 -0,099

*p<0,05; ** p<0,01

geral esta também significativamente correlacio-
nada com os resultados escolares, mas os coefi-
cientes de correlacdo nao sdo tao elevados como
quando consideramos os dominios de auto-eficacia
especificos e as notas nas respectivas disciplinas.
As restantes correlagdes entre a auto-eficacia acadé-
mica e os resultados escolares sdo moderadas.

Em segundo lugar, as correlagdes entre as dimen-
sOes causais e os resultados escolares so sdo signi-
ficativas entre a dimensao causal estabilidade e
as notas a Lingua Portuguesa no 9.° ano de escola-
ridade e a Portugués no 10.° ano de escolaridade
(Quadro 8). Ora, dado o0 modo de cotar as respostas
nesta dimensdo, estas correlagdes sdo negativas,
sugerindo que as percepgoes de maior estabili-
dade — logo, de menor instabilidade — das causas
atribuidas pelos alunos aumentam quando os resul-
tados nestas disciplinas melhoram.

Finalmente, entre as trés dimensdes de auto-
-eficacia académica e as trés dimensdes causais,
as correlagdes significativas surgem maioritaria-
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mente no 9.° ano de escolaridade. Refira-se, ainda,
que a magnitude dessas correlagdes € fraca ou
moderada (Quadro 9).

No 9.° ano de escolaridade, todas as dimen-
soes de auto-eficacia escolar estdo positivamente
correlacionadas com o locus de causalidade e com
a controlabilidade, mostrando que quanto mais
altas sdo as expectativas de eficacia pessoal na
escola em geral e nas disciplinas de Lingua Portu-
guesa e de Matematica em particular, mais as causas
sdo percebidas como internas e controlaveis. Para
além disso, a auto-€ficacia em Portugués correla-
ciona-se negativamente com a estabilidade, suge-
rindo que expectativas mais elevadas de eficacia
no dominio da Lingua Portuguesa estio associadas
a percepgoes de maior estabilidade (menor insta-
bilidade) das causas que influenciam os resultados.

No 10.° ano de escolaridade, apenas a correlagido
entre a auto-eficacia escolar geral e a estabili-
dade ¢ significativa. Esta correlagdo é negativa,
sugerindo que a formagdo de expectativas de auto-



QUADRO 9
Correlagdes entre as dimensdes de auto-eficacia académica e as dimensdes causais

9.°2ano 10.°ano
Locusde Estabilidade Controlabilidade Locusde Estabilidade Controlabilidade
Causalidade Causalidade
Auto-Eficacia Escolar Geral 0,359%* -0,156 0,398%* -0,046 -0,243* 0,108
Auto-Eficacia em Portugués 0,390%* -0,245%* 0,364%* -0,015 -0,184 0,101
Auto-Eficacia em Matemética 0,225% 0,101 0,240%* -0,034 -0,124 0,003

*p<0,05; ** p<0,01

-eficécia elevadas para o dominio escolar em geral
estd associada a percepgoes de maior estabilidade
(menor instabilidade) das causas atribuidas aos
resultados escolares.

Em suma, e globalmente, estes resultados parecem
sugerir que os alunos do 10.° ano de escolaridade
diferenciam melhor os dois construtos em estudo,
identificando-os como menos correlacionados: na
base desta diferenciagdo podem estar factores rela-
cionados com o contexto de ensino, pois a fre-
quéncia do ensino secundario, ao oferecer uma maior
diversidade de experiéncias, pode promover nos
alunos uma maior consciéncia das causas e das
suas caracteristicas, levando a uma maior diferen-
ciagdo entre o que sdo expectativas de eficicia e
o que ¢ a classificagdo das causas em dimensdes.

ESTUDOS DE REGRESSAO LINEAR

Tendo como objectivos compreender a influéncia
da auto-eficacia académica e das dimensdes causais
no rendimento escolar, bem como estudar o res-
pectivo contributo para a explicagdo da variabi-
lidade do rendimento em Lingua Portuguesa/Por-
tugués e em Matematica, realizamos analises de
regressdo linear multipla. Nestas analises, foram
testados varios modelos para a explica¢do do ren-
dimento escolar em ambas as disciplinas, sendo
assumidas como variaveis preditoras as trés dimen-
sOes da auto-eficacia académica e as trés dimensoes
causais. Estes modelos foram estudados para a
amostra total (considerando-se também o ano de
escolaridade como variavel preditora) e para as
subamostras do 9.° e do 10.° anos de escolaridade
(Quadros 10 ¢ 11).

Os resultados das analises de regressdo para a

amostra total permitem validar os modelos estu-
dados, quer para o rendimento em Lingua Portu-
guesa/Portugués (Quadro 10), quer para o rendimento
em Matematica (Quadro 11), verificando-se que
as variaveis preditoras, quando consideradas em
conjunto, explicam significativamente o rendimento
escolar nas duas disciplinas, nomeadamente 67,9%
da variancia do rendimento em Lingua Portuguesa/
/Portugués e 66,3% da variancia do rendimento
em Matematica.

Quando considerados isoladamente, nem
todos os preditores apresentam coeficientes de
regressdo (Beta) estatisticamente significativos.
Assim, para o rendimento em Lingua Portuguesa,
os coeficientes Beta significativos respeitam a
auto-eficacia em Portugués (0,655) e a contro-
labilidade (0,141), sendo ambos positivos, pelo
que a variagdo destes preditores evolui no mesmo
sentido da do rendimento nesta disciplina (Quadro
10). Destes dois, a auto-eficacia em Portugués
surge como a varidvel mais importante na expli-
cacdo do rendimento em Lingua Portuguesa/Por-
tugués, sendo seguida pela controlabilidade.

Por sua vez, para o rendimento em Matematica,
os preditores com coeficientes Beta significati-
vos sdo a auto-eficacia escolar geral (0,215), a
auto-eficacia em Matemética (0,576) e a contro-
labilidade (0,179). Estes coeficientes sdo mais
uma vez positivos, indicando que estes preditores
variam no mesmo sentido do rendimento nesta
disciplina (Quadro 11). A auto-eficacia em Mate-
matica é a variavel mais importante na explicagdo
do rendimento em Matematica, sendo seguida pela
auto-eficacia geral e, por fim, pela controlabi-
lidade.

Quanto aos resultados das analises de regressao
realizadas com as subamostras dos 9.° e 10.° anos
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QUADRO 10
Anadlise deregressao linear para o rendimento em Lingua Portuguesa/Portugués (amostra total)

Preditores Beta t p
Auto-Eficacia Escolar Geral 0,113 1,413 0,159
Auto-Eficacia em Portugués 0,655 11,054 0,000%**
Auto-Eficacia em Matematica 0,057 0,928 0,354
Locus de Causalidade 0,087 1,888 0,061
Estabilidade -0,067 -1,524 0,129
Controlabilidade 0,141 3,105 0,002%%*
Ano de escolaridade 0,050 1,347 0,070
Modelo: R2=0,679; F =60,07; gl=7; p=0,000
**p<0,01; ***p<0,001
QUADRO 11

Andlise de regressao linear para o rendimento em Matematica (amostra total)

Preditores Beta t p
Auto-Eficacia Escolar Geral 0,215 2,623 0,009%**
Auto-Eficacia em Portugués 0,059 0,979 0,329
Auto-Eficacia em Mateméatica 0,576 9,227 0,000%**
Locus de Causalidade 0,003 0,054 0,957
Estabilidade -0,035 -0,785 0,434
Controlabilidade 0,179 3,855 0,000%**
Ano de escolaridade 0,062 1,196 0,233

Modelo: R2=0,663; F=55,87; gl=7; p=0,000
#%p<0,01; ***p<0,001

de escolaridade, também validam os modelos
para ambas as disciplinas (Quadros 12 e 13),
verificando-se que, quando considerados no seu
conjunto, os preditores explicam mais de 50% da
variancia do rendimento escolar.

A analise do contributo individual de cada preditor
mostra que a auto-€ficicia em Portugués é a variavel
com maior poder explicativo do rendimento nas
disciplinas de Lingua Portuguesa no 9.° ano de
escolaridade e de Portugués no 10.° ano de escola-
ridade (Quadro 12), poder este que no 9.° ano de
escolaridade ¢ partilhado com a controlabilidade.
Ja na disciplina de Matematica, a auto-eficacia em
Matemética ¢ a varidvel com maior poder explica-
tivo do rendimento, quer no 9.° ano de escolaridade,
quer no 10.° ano de escolaridade (Quadro 13),
verificando-se ainda que no 9.° ano de escolaridade
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a controlabilidade continua a ser a segunda variavel
mais importante na explicagdo do rendimento em
Matematica, enquanto que no 10.° ano de escola-
ridade a auto-eficacia geral ¢ também um preditor
significativo dos resultados nesta disciplina.

A semelhanca do que sucede na amostra total,
também aqui os coeficientes Beta significativos
sdo todos positivos, sugerindo que a variagdo dos
preditores com poder explicativo vai no sentido
da variagdo do rendimento académico em ambas
as disciplinas.

Finalmente, refira-se que a auto-eficacia em
Portugués e a auto-eficacia em Matemética sdo
os preditores que mais contribuem para a expli-
cagdo da variabilidade do rendimento, respecti-
vamente em Lingua Portuguesa/Portugués e em
Matematica, observando-se que as dimensoes causais



QUADRO 12
Anadlises de regressao linear para o rendimento em Lingua Portuguesa/Portugués (9.° e 10.° anos)

Modelo (9.° ano) Modelo (10.° ano)
Preditores Beta t p Preditores Beta t p
AE Geral 0,059 0,453 0,652 AE Geral 0,158 1,648 0,102
AE Portugués 0,733 7,014 0,000%** AE Portugués 0,672 9,250  0,000%**
AE Matemética 0,156 1,665 0,099 AE Matemética  -0,089 -0,959 0,340
Locus 0,147 1,968 0,055 Locus 0,147 1,962 0,053
Estabilidade -0,083  -1,145 0,255 Estabilidade -0,076 -1,083 0,282
Controlabilidade 0,231 3,037 0,003 %* Controlabilidade 0,043 0,562 0,576
Modelo (9.° ano): R2=0,613; F=24,86; gl=7;, p=0,000
Modelo (10.° ano): R2=0,552; F=20,33; gl=7; p=0,000
**p<0,01; ***p<0,001.
QUADRO 13
Analises de regressdo linear para o rendimento em Matematica (9.° e 10.° anos)
Modelo (9.° ano) M odelo (10.° ano)
Preditores Beta t p Preditores Beta t p
AE Geral 0,257 1,873 0,064 AE Geral 0,210 2,418  0,017*
AE Portugués 0,013 0,123 0,902 AE Portugués 0,084 1,279 0,204
AE Matematica 0,595 6,071  0,000%** AE Matemética 0,596 7,082 0,000%**
Locus -0,016  -0,203 0,839 Locus -0,045  -0,658 0,512
Estabilidade -0,063  -0,832 0,407 Estabilidade 0,001 0,014 0,989
Controlabilidade 0,246 3,089 0,003%** Controlabilidade -0,113 -1,642 0,104

Modelo (9.° ano): R2=0,577; F=21,38; gl=7; p=0,000
Modelo (10.° ano): R2 = 0,633; F=28,48; gl=7; p=0,000

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

tém um menor poder explicativo, sobretudo no
10.° ano de escolaridade, pois o seu contributo para
explicar o rendimento escolar ndo € significativo
em nenhuma das disciplinas.

CONCLUSAO: IMPLICACOES PARA A
INTERVENCAO PSICOPEDAGOGICA

No ambito dos resultados encontrados neste estudo,
parece claro que a auto-eficacia académica e as
atribui¢cdes e dimensdes causais desempenham um
papel relevante na motivagdo e na realizacdo escolar,
portanto, a interven¢do neste dominio deve centrar-se

na formagao de expectativas de eficacia mais posi-
tivas e de atribui¢des mais adaptativas para o sucesso
€ para o insucesso.

Assim, parece necessario reflectir sobre um
conjunto de factores que podem contribuir para a
concretizagdo de intervencgdes mais adequadas e mais
eficazes. Antes de mais, a intervenco deve conjugar,
sempre que possivel, ambos os construtos, pois,
como vimos, existe uma estreita relacdo entre si
e as conclusdes dos programas que trabalham as
expectativas de eficacia (Schunk, 1981, 1982, 1983)
sublinham a necessidade de estas serem abordadas
em conjunto com outros construtos influentes na
realizacdo, nomeadamente com as atribuigoes.

649



No que concerne a auto-eficacia académica, a
intervengdo deve (i) promover as condi¢des neces-
sarias a formag@o de expectativas de eficacia mais
positivas, o que passa por melhorar as competéncias
dos alunos e as respectivas percepgdes de capa-
cidade (Bandura, 1997), bem como por treinar o
uso de estratégias adequadas a realizagdo das tarefas
(Linnenbrink & Pintrich, 2002); e (ii) privilegiar
a formagdo de expectativas de eficacia que, por
um lado, sejam especificas e direccionadas para
dominios de realizacdo particulares e, por outro
lado, sejam realistas e tangiveis, por forma a ndo
criarem percepgoes de incompeténcia e de inca-
pacidade nos alunos (Linnenbrink & Pintrich, 2003).

Ja no que se refere a intervencao nas atribuigoes,
esta deve centrar-se no desenvolvimento de atri-
buicdes (i) mais adaptativas, sabendo-se que a
atribuicao de causalidade instavel e controlavel é
reconfortante perante o sucesso e estimulante perante
o fracasso, mas (ii) também mais realistas, pois
as falsas atribui¢des debilitam facilmente a moti-
vacdo dos alunos, desencorajando-os perante as
situac¢des de realizacdo (Robertson, 2000).

Em suma, os resultados encontrados neste estudo
corroboram os pressupostos da teoria da auto-efi-
cacia e da perspectiva atribucional, bem como as
evidéncias empiricas da investigacdo realizada
neste dominio. Mais particularmente, foi demons-
trado o papel das dimensdes especificas da auto-efi-
cacia académica (auto-eficacia em Portugués e
em Matematica) e da dimensdo causal de contro-
labilidade na explicag¢do do rendimento escolar:
refira-se que, de acordo com Faria (2003), a percepgdo
de controlabilidade das situagdes de realizagdo
contribui para a consolidagdo do sentimento de
competéncia pessoal, pois as atribuigdes contro-
laveis parecem ter consequéncias positivas para
a motivagdo e realizacdo escolar, ja que os alunos
assumem o controlo das suas acgdes, tendo cons-
ciéncia de que podem fazer algo para manter o sucesso
e para evitar o fracasso.
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RESUMO

A auto-eficacia académica e as atribuicOes causais
sdo construtos motivacionais intimamente ligados a rea-
lizagdo escolar, fornecendo informagdes importantes
acerca das percepgdes de competéncia dos alunos e das
estratégias que estes utilizam para lidar com os resul-
tados da sua realizagdo.

Neste estudo avaliamos a auto-eficacia académica
de 207 alunos (101 do 9.° ano de escolaridade ¢ 106 do
10.° ano de escolaridade) e as causas que estes atribuem
as suas notas de Portugués e de Matematica, utilizando
a Escala de Auto-Eficacia Académica e o Questionario
de Atribuicdes e Dimensdes Causais (Pina Neves &
Faria, 2005a, 2005b).

Os resultados diferenciais mostram que os alunos
do 10.° ano de escolaridade, bem como os alunos com
aproveitamento escolar, apresentam expectativas de efi-
cacia mais positivas para Portugués, para Matematica
e para a realizag@o escolar geral, fazendo ainda atribui-
¢des mais internas para as suas notas e tendo percepgdes
de maior internalidade e estabilidade. Por sua vez, os
resultados correlacionais evidenciam uma forte asso-
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ciagdo entre a auto-eficicia académica e os resultados
escolares.

Finalmente, as analises de regressdo linear demonstram
que as expectativas de eficacia e a controlabilidade sio
variaveis influentes na realizag@o escolar, observando-
-se que sdo as dimensdes especificas da auto-eficacia
académica aquelas que tém maior poder explicativo do
rendimento nas duas disciplinas alvo.

Palavras-chave: Auto-eficacia académica, atribui¢oes
causais, Portugués, Matematica, realizacdo escolar.

ABSTRACT

Academic self-efficacy and causal attributions are
motivational constructs related to academic achievement
which give us useful information about students self-
perceptions of competence and their strategies to deal
with academic settings and to cope with their school
marks.

This study aims to evaluate academic self-efficacy
of 207 students (101 attending 9th grade and 106 attending
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10th grade) and their causal attributions to Portuguese
and Mathematics marks, using the Academic Salf-Efficacy
Scale and the Causal Attributions and Dimensions Ques-
tionnaire (Pina Neves & Faria, 2005a, 2005b).

The differential results suggest that either 10th graders
and students with higher marks have more positive self-
efficacy expectancies for future performances in Portu-
guese, Mathematics, and school results in general than
the other students, attributing also their marks to more
internal causes and presenting perceptions of higher
causal internality and stability. Moreover, the studies
of correlation find a strong and positive association
between academic self-efficacy dimensions and school
marks.

Finally, linear regression analyses show that self-
efficacy expectancies and causal controllability are
important determinants of academic achievement, stressing
that the two specific dimensions of academic self-effi-
cacy are the major predictors of achievement in both
school subjects.

Key words: Academic self-efficacy, causal attributions,
Portuguese, Mathematics, academic achievement.






