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Introducio

Uma das caracteristicas fundamentais da histéria do pensamento
ocidental. principalmente a partir de Descartes, tem consistido numa
constante e clara oposi¢cio entre duas facetas do ser humano,
geralmente designadas por "corpo" e "alma". Este fenémeno tem-se
feito sentir também no campo da psicologia da educacio e
particularmente no dominio da aprendizagem levando a que as
componentes cognitivas (as questdes da "alma") e motivacionais (as
questdes do "corpo") da aprendizagem tenham merecido atencéo
diferente por parte dos especialistas, ou entio, tenham sido
analisadas separadamente. De facto, "ao longo da histéria da
psicologia da educacio tem-se verificado uma oscilacdo entre
periodos em que a psicologia se tem interessado principalmente pelas
questdes motivacionais e periodos em que o seu interesse principal

sdo as questdes de ordem cognitiva" (Lepper, 1988, p. 289).

Segundo Pintrich (1989, p. 118) "os modelos da cognicido e do
pensamento nao incluem os constructos motivacionais ou entio dio-

lhes uma atengdo passageira e superficial. E, ao mesmo tempo, a



maior parte dos modelos motivacionais do desempenho dos alunos néo
incorporam as competéncias e as estratégias cognitivas da
aprendizagem". Considera-se que quem detém a necessdria capacidade
cognitiva e beneficia de procedimentos instrucionais adequados,
obterda bons resultados ou, contrariamente, suple-se que quem
apresenta uma orientagdo motivacional positiva fard maior esforco e
persistird mais tempo nas suas tarefas com consequente beneficio no

seu desempenho.

O advento e posterior desenvolvimento da tecnologia
computacional e a consequente consideragdo da mente humana como
uma méquina parece ter acelerado ainda mais essa divisdo. Uma vez
que o computador parecia proporcionar um modelo de pensamento
divorciado do sentimento. os psicélogos sentiram-se arrastados para
modelos que realcavam apenas Os mecanismos € OS principios do
processamento de informagdo. com a consequente exclusdo das
varidveis motivacionais. Estas pareciam ja ndo ter lugar no novo

mundo da ciéncia cognitiva e comecgaram, pouco a pouco. a calr em

descrédito (Lepper, 1988).

Consciente dos efeitos fortemente prejudiciais que tal posigdo
pode provocar, Brown (1988, p. 313) refere que "os cientistas
interessados na aprendizagem correm um grave risco se ignorarem as
importantes disposigdes motivacionais que influenciam a
aprendizagem e sentirdo mesmo grande dificuldade nas suas
tentativas em idear programas eficazes de intervengdo se nao
tiverem em conta essas disposi¢cdes motivacionais”. Na sua opinido os

aspectos cognitivos ndo podem  ser separados dos aspectos



motivacionais e afectivos. A aprendizagem efectiva sé ocorre, de
facto, quando o aluno estd verdadeiramente motivado, isto é, quando

tem uma razdo para aprender.

No mesmo sentido, Pintrich (1989, p. 118), considera que "as
competéncias cognitivas ndo sdo aprendidas ou empregues isoladas da
motivacio”. Se o conhecimento e o uso dos mecanismos cognitivos sdo
importantes, no entanto, nio sdo suficientes para melhorarem o nivel
de realizacio dos alunos. Sem recursos cognitivos suficientes e sem
motivacio ndo h4 aprendizagem eficaz. Dweck (1986) realca também,
para além das capacidades cognitivas necessdrias, a importdncia dos
"processos psicolégicos que afectam o sucesso nas tarefas
cognitivas" (Dweck, 1986, p. 1040), isto é, os factores psicoldgicos
que "determinam o modo eficaz como os individuos adquirem e usam

as suas capacidades" (Dweck, 1986, p. 1040).

Embora ndo tenha tratado directamente a relacdo entre os
aspectos motivacionais e os aspectos cognitivos, Vygotsky também
reconhece que a separagdo do afecto e do intelecto como objectos de
estudo "é uma importante debilidade da psicologia tradicional porque
faz com que o processo do pensamento surja como uma corrente
auténoma de pensamentos que pensam por si Pproprios, dissociada da
plenitude da vida, das necessidades e interesses, das inclinactes e

dos impulsos pessoais de quem pensa" (Vygotsky, 1979, p. 19).

As componentes cognitivas e motivacionais da aprendizagem e da
realizacio académica precisam, por isso, de ser coordenadas no

sentido de maior envolvimento cognitivo e melhor aprendizagem por

[O%}



parte dos alunos. E preciso mudar entdo a filosofia e a pratica
educativa que considera os aspectos motivacionais separados ou
desnecessarios nos modelos da cognicdo e da aprendizagem. Numa
palavra, é mnecessario e fundamental reconhecer e devolver aos
aspectos motivacionais o papel que de facto tém no processo da

aprendizagem e da realizacao académica.

O tempo de uma maijor aproximagao entre as questdes de ordem
motivacional e as questdes de ordem cognitiva chegou (Dweck, 1986;
Nolen, 1988). Segundo Maehr (1989), foi o ressurgimento da prépria
teoria cognitiva que deu ao estudo da motiva¢dio uma vida nova. De
facto, com o crescendo da psicologia cognitiva tem-se verificado um
interesse cada vez maior pelos aspectos motivacionais no fenémeno
da aprendizagem e um aumento assinaldvel de varidveis cognitivas

(cognicdes) no estudo da motivagao.

De acordo com a perspectiva cognitiva, 0S processos
intermedidrios do pensamento, tais como as percepcdes e as crengas
constituem o foco do estudo da motivacdo. De facto, aquilo que
desencadeia a accdo ndo € tanto o instinto ou a necessidade, mas
minformation encoded and transformed into a belief is the source of
action" (Ames & Ames, 1984). Por isso, "motivation primarily is
viewed to be a function of person's thoughts rather than some
instinct., need, drive or state of arousal” (Ames & Ames, 1984,

Introduction).

Weiner (1990), considera que a principal orientagdo cognitiva no

estudo da motivacio foi a inclusdo do "self" como um determinante do



sucesso e insucesso dos alunos. Embora, o "self" tenha sido,
paradoxalmente, negligenciado no estudo da motivacio, no entanto,
"concern with the self lies at the core of human experience" (Weiner,
1984). Como tal, exerce também um papel importante no desempenho
dos alunos. Segundo Weiner (1990) um dos topicos principais do
estudo da motivacio na actualidade, consiste nas cognicdes da

atribui¢do causal, da auto-eficicia e do desinimo aprendido.

A posicio de Bandura enquadra-se também nesta perspectiva
cognitiva, nio sé da aquisi¢do e regulacio do comportamento, mas
também da motivacio humana. Nio s6 reconhece que os avancos em
psicologia cognitiva se vinham tornando objecto de crescente
interesse nas especulacdes sobre os processos de mudanca de
comportamento (Bandura, 1977a), como verifica também que o0s
ltimos anos tém testemunhado o ressurgimento do interesse pelos
fendmenos auto-referentes (Bandura (1986, 1989b). De acordo com a
perspectiva cognitiva, Bandura (1986) atribui aos processos de
pensamento uma influente contribuicio causal na motivacio, no
afecto’ e na accio humana. Segundo ele, "os processos cognitivos
desempenham um papel preponderante na aquisi¢do e na retencio de

novos padrdes de comportamento” (Bandura, 1977a, p. 172).

Bandura (1986, 1988) distingue dois tipos principais de
motivacdo: uma constituida por motivadores baseados na componente
biol6gica e outra constituida por motivadores baseados na
componente cognitiva. No entanto, a fonte principal da motivagio

humana, isto é, a motivacdo que tem a ver essencialmente com a



activacdo e a persisténcia do comportamento, estd enraizada na

actividade cognitiva (Bandura, 1977a, 1989a).

Esta nova perspectiva da motivagdo e da aprendizagem humana
parece ter importantes implicagdes nos mecanismos através dos
quais os procedimentos terapéuticos alteram o funcionamento do
comportamento. -Quais sdo, entdo, oS mecanismos psicoldgicos
cognitivos capazes de desencadear orientacdes motivacionais que
possam influenciar a modificagdo do comportamento? Para Bandura
(1986), entre esses mecanismos, encontram-se as expectativas de
auto-eficacia. Segundo ele, a auto-eficdcia percebida é o mediador

cognitivo fundamental que orienta a accdo humana.

Embora a teoria da auto-eficdcia percebida que Bandura comegou
a desenvolver desde os anos 70 considere que entre 0S diferentes
aspectos do auto-conhecimento nenhum é mais influente na vida das
pessoas do que as concepgdes da sua eficdcia pessoal (Bandura,
1977a. 1977b, 1981, 1982, 1986, 1989a, 1989b), no entanto, elas nao
sdo o tnico determinante da accio. Como o préprio Bandura reconhece,
"expectation alone will not produce desired performance if the
component capabilities are lacking” (Bandura, 1977a, p. 194). Além
das capacidades e das percepgoes de auto-eficdcia, o curso dos
acontecimentos ¢é também influenciado pelo exercicio da auto-
regulacio. Esta exerce-se através da influéncia e do controle pessoal,
ndo sé sobre o ambiente externo, mas também sobre © proprio
comportamento, e pela implementagao de funcdes auto-reguladoras.

"

Por isso, "un act includes among its determinants self-produce

influences" (Bandura, 1986, p. 20).



O objectivo da investigagdo inicial da auto-eficdcia era duplo:
por um lado, investigar o modo como métodos diferentes afectavam a
auto-eficdcia; por outro lado, verificar o valor preditivo da auto-
eficdcia percebida no tratamento de inibi¢des disfuncionais e de
comportamentos defensivos. Uma vez adquirida, a auto-eficidcia pode
ter mesmo maiores efeitos na accdo do que as préprias capacidades
basicas que as pessoas possuem ou as realizacgdes (experiéncia)
anteriores. Bandura e Adams (1977) verificaram que os juizos de
auto-eficdcia das pessoas anteriormente ao pds-teste prediziam
melhor os seus desempenhos do que as suas préprias realizacOes
durante a fase de tratamento. Desde entdo, muitos estudos sobre a
influéncia da auto-eficdcia tém sido conduzidos nos mais variados
campos de aplicagio, nomeadamente, clinico, desportivo, etc. A maior
parte desses trabalhos estudaram a influéncia das expectativas de
eficdcia no desempenho e concluiram pela existéncia de uma relagdo
positiva entre essas duas variaveis (Bouffard-Bouchard, Parent e

Larivée, 1991).

Que papel desempenha a auto-eficdcia percebida na educacdo e
particularmente na aprendizagem de competéncias cognitivas? Sobre
esta questio, a teoria da auto-eficdcia tem vindo a ser aplicada, em
diferentes contextos educativos, nomeadamente, na aprendizagem de
compet&ncias cognitivas em criangas com dificuldades de
aprendizagem (Norwich, 1985: Schunk, 1981, 1983a, 1983b; Schunk e
‘Cox, 1986), no desempenho em leitura e escrita (Shell, Murphy e
Bruning, 1989), na aprendizagem auto-regulada (Zimmerman e

Martinez Pons. 1988, 1990), na orientacdo vocacional (Taylor e Betz,



1983, citado de Nogueira, M. C., 1991), no desempenho dos professores
(Gibson e Dembo, 1984; Nogueira, 1991; Woolfolk, A., E. e Hoy, W. K.,
1990) e na auto-regulacdo da actividade cognitiva (Bouffard-
Bouchard, 1989; Bouffard-Bouchard e Pinard, 1988:; Bouffard-
Bouchard, Parent e Larivée, 1990, 1991).

Apesar das ji muitas investigacSes feitas para analisar a
influ€ncia da auto-eficdcia percebida na aprendizagem de
competéncias cognitivas, poucos estudos tém examinado o seu efeito
na realizacdo de tarefas de natureza mais estritamente cognitiva. Que
papel desempenha a auto-eficicia percebida no desempenho de
tarefas cognitivas? Que relacdo existe entre a auto-eficicia
percebida e as capacidades que cada um possui na realizacdo dessas
tarefas cognitivas? Serd que competéncia e auto-eficdcia percebida
se identificam? Isto é, as pessoas com percepcdes de eficicia mais

elevadas serdo necessariamente também as mais competentes?

—_——
N

Tentar explicar e mostrar uma relacdo positiva entre as
| percep¢bes de auto-eficacia, a auto-regulagdo e o desempenho na
}fjresolugéo de tarefas cognitivas € o objectivo deste nosso trabalho.
Neste sentido, apresentamos na primeira parte, a teoria da auto-
eficicia e da auto-regulacdo. Na segunda parte abordaremos a
aplicacao da teoria da auto-eficdcia e da auto-regulacdo ao contexto
educativo, nomeadamente a relacdo entre a auto-eficdcia percebida e
a aprendizagem de competéncias cognitivas bem como o conceito de
aprendizagem auto-regulada. Por fim, na 3% parte apresentaremos um

estudo experimental em que iremos analisar o papel influente que as



percepcdes de auto-eficdcia dos alunos ttm na auto-regulacdo e no

desempenho de tarefas cognitivas.

O enquadramento tedérico que orienta’ 0 nosso trabalho € a
perspectiva da "aprendizagem social” de A. Bandura (1977b),
posteriormente designada por ele proprio de "teoria social cognitiva"
(Bandura, 1986). De facto, a designagdo tedrica inicial de A. Bandura
(1977), - teoria da aprendizagem social -, como ele proprio mais
tarde reconheceu, vinha-se tornando cada vez mais desadequada
(Bandura, 1986). Por um lado, o alcance-da perspectiva da
aprendizagem social € muito mais amplo do que aquilo que o préprio
titulo descritivo sugere. Os fendémenos psicossociais, tais como 0s
mecanismos motivacionais e os mecanismos auto-reguladores, que
desde o inicio a teoria engloba, extendem-se muito para além das
questdes da aprendizagem. Além disso, muitos leitores tém
interpretado a teoria da aprendizagem como um modelo condicionante
de aquisicdo de respostas, enquanto que dentro do quadro tedérico de
Bandura (1986), a aprendizagem € concebida principalmente como a
aquisitdo de conhecimento através do processamento cognitivo da
informacdo. Por outro lado, muitas teorias com postulados diferentes
- a teoria do impulso de Dollard e Miller, a teoria da expectativa de
Rotter e a teoria do condicionamento de Patterson - designam-se
também de teoria da aprendizagem social. Por isso, no sentido de uma
classificacio mais adaptada e mais distinta, Bandura (1986) prop0s

que a sua teoria se designasse de teoria social cognitiva.

O preficio da obra "Social Foundations of Thought and Action. A

Social Cognitive Theory" (Bandura, 1986) apresenta as razdes desta



nova designacdo: "é designada de social porque reconhece em grande
parte a origem social do pensamento e da accdo humana; de cognitiva,
porque reconhece aos processos do pensamento uma influente

contribui¢do causal na motivagio, no afecto e na ac¢do humana”.

A teoria social cognitiva de Bandura adopta um modelo
interactivo de causalidade triddica para explicar o funcionamento
humano (fig. 1). De acordo com esse modelo, os acontecimentos do
meio ambiente, os factores cognitivos e outros factores pessoais,
bem como o comportamento, funcionam todos como determinantes
interactivos uns dos outros. Por isso, "as pessoas nem sd3o agenfes
auténomos do comportamento nem meros transmissores mecanicos
das influéncias externas" (Bandura, 1989b, p. 1175). Bandura (1986)
chama a esse modelo determinismo reciproco. O termo reciproco
refere-se a accdo mitua entre os diferentes factores causais. O
termo determinismo significa a producio de efeitos por determinados

factores.

B
¥
/ .,
) /.f \
/’// \\'\.
o B

Figura t- Modelo interactivo de causalidade triddica (Bandura, 1986)

P (Personalidade)= Tactorcs cognitivos ¢ outros factores pessoais; B (Behavior) =
Comportamento;, E (Environment) = Influéncias Ambicntais

10



E o modelo do determinismo reciproco que explica que as
pessoas possam exercer algum controle sobre os seus destinos. De
facto, uma das caracteristicas principais da teoria social cognitiva €

o importante papel que atribui as fungdes auto-reguladoras (Bandura,

1986).

Outra caracteristica a que a teoria social cognitiva dd
particular importdncia é a capacidade de conséiéncia reflexiva. Alids,
"se existe alguma caracteristica que seja distintivamente humana,
ela é a capacidade de consciéncia reflexiva" (Bandura, 1986, p 21).
Esta capacidade permite as pessoas analisarem as suas proprias
experiéncias e pensarem sobre o seu proprio pensamento. Reflectindo
sobre as suas mais variadas experiéncias, elas podem obter
conhecimento ndo sé de si préprios, mas também do mundo que os
rodeia. Examinando o pensamento reflexivamente, podem controlar as
suas ideias, actuar sobre elas e predizer as ocorréncias, julgar a
adequacdo dos seus pensamentos com base nos resultados obtidos e

alterd-los de um modo adequado (Bandura, 1986).

‘



i* Parte

Consideracoes Teodricas

I - Auto-eficacia

II - Capacidade auto-reguladora



1 - Teoria da Auto-eficacia

1. Definicao de auto-eficacia
2. Dimensdes da auto-eficdcia
3. Fontes de informacdo da auto-eficdcia
4. Processamento cognitivo da informacdo de auto-eficdcia
5. Funcdo e efeitos das percepcdes de auto-eficdcia

6. Relacdo entre auto-eficdcia percebida e accéo



1. Definicdo de auto-eficdcia

Segundo Bandura (1986), a eficiéncia das pessoas ndo € apenas
uma questdo de saber o que fazer ou mesmo de saber fazer seja o que
for. Para Bandura (1986, p. 391), "existe uma diferenca significativa
entre possuir determinadas capacidades e ser capaz de as utilizar
com eficdcia nas mais variadas circunstincias”". De facto, muitas
vezes, apesar de saberem bem o que fazer e de possuirem até as
capacidades necessdrias, as pessoas nao agem de maneira eficaz. E
esta discrepincia que explica que vdarias pessoas com iguais
capacidades, ou a mesma pessoa em ocasides diferentes, possam ter

resultados diferentes.

A teoria social cognitiva considera que o que as pessoas pensam
de si e das suas capacidades tem uma importincia fundamental na
motivagdo, na ac¢do e nas reacgdes emocionais que experimentam nas
mais variadas situacdes. Este pensamento auto-referente "funciona
como um verdadeiro mediador cognitivo entre o conhecimento e a
accdo" (Bandura, 1986, p. 390). Bandura (1986) define o pensamento
auto-referente nao tanto como uma disposicdo global, mas
fundamentalmente em termos de auto-percepcdes de eficdcia.
Segundo ele, entre os diferentes tipos de pensamento que afectam a
accio humana, "nenhum é mais central ou penetrante que os juizos das
pessoas sobre as suas capacidades para lidarem efectivamente com

diferentes realidades" (Bandura, 1986, p. 21). Por 1isso, o

14



funcionamento eficaz em qualquer tipo de actividade "requere, para
além das capacidades bdsicas necessdrias, a cren¢a na eficdcia

pessoal em as utilizar adequadamente” (Bandura, 1986, p. 391).

Bandura define a auto-eficdcia (auto-eficdcia percebida) como
"o juizo das pessoas sobre as suas capacidades em organizar e
executar cursos de accdo necessdrios para obter determinado tipo de
realizacdo" (Bandura, 1986, p. 391). Este juizo refere-se ndo as
capacidades que cada um possui, mas aquilo que cada um €é capaz de
fazer sejam quais forem as capacidades que possui. Uma vez
adquirida, a auto-eficacia percebida pode mesmo fer maiores efeitos

na ac¢do do que a propria capacidade cognitiva.

O infcio e a regulacdio das transagbes de cada um com O
ambiente sio fortemente determinadas pelos juizos das suas
capacidades operativas. Por isso, a avaliacdo adequada da auto-
eficacia, face as exigé€ncias da tarefa, tem uma importdncia decisiva
no funcionamento de sucesso. Auto-apreciagdes incorrectas, seja em
que direcgdo for, podem acarretar graves consequéncias. As pessoas
que grosseiramente sobreestimam as suas capacidades tomam a seu
cargo actividades que estdo claramente acima das suas capacidades.
Pelo contrdrio, as pessoas que subestimam 0s Seus reCUrsos sofrem
também custos irrepardveis. Segundo Bandura (1986 p. 394) ‘os
juizos de eficdcia mais funcionais sdo provavelmente aqueles que
excedem levemente o que se pode fazer em determinada situacdo”.
Tais apreciacdes levam as pessoas a aceitarem tarefas desafiantes
com realismo e adquirem motivagdo para o desenvolvimento

progressivo das suas capacidades.



A auto-eficdcia percebida contribui, assim, decisivamente quer
para o desenvolvimento das capacidades que ja se possuem, quer
mesmo para O aparecimento de novas capacidades. Muitas vezes,
mesmo que ndo se possuam determinadas capacidades, o esforco
alimentado pela auto-eficécia percebida, contribui grandemente para
o seu desenvolvimento. Pelo contrdrio, as desconfiancas na eficécia
pessoal podem retardar ou mesmo impedir 0 desenvolvimento de
verdadeiras capacidades das quais dependem muitas das realizacdes
mais complexas e mais exigentes. As pessoas que duvidam das suas
capacidades atrofiam o seu préprio  processo criador e 0 seu
desenvolvimento pessoal. A auto-eficdcia percebida constitui, por
isso, uma verdadeira capacidade criadora de novas potencialidades

(Bandura, 1986).

Bandura (1977a, 1986; Bandura e Adams, 1977; Bandura, Adams
e Beyer, 1977) distingue as expectativas (juizos, crengas,
sentimentos) de eficdcia pessoal das expectativas de resultados (fig.
2). As expectativas de eficdcia sdo juizos (crenca, convicgio) da
capacidade pessoal em conseguir um certo nivel de realizacdo. Por
seu turno, as expectativas de resultados sio juizos ("estimate") de
que um determinado comportamento conduzird a determinados
resultados. Enquanto que as expectativas de resultados se referem as
consequéncias provdveis que um determinado acto produzird, pelo
contrario, as expectativas de eficdcia referem-se a convicgao
pessoal de que cada um pode conseguir determinados resultados se

utilizar formas eficazes como meios de os conseguir. "Os meios dlteis



servem de vefculo do exercicio da eficdcia pessoal” (Bandura, 1986, p.

392).

Indisiduo — ® Compottaments —————= Resultados
Expectativas Expectativas
de de
Eficéria Resultados

Figura 2 - Expectativas de cficdcia ¢ expectativas de resultados (Bandura, 1977a)

O préprio tipo de resultados que as pessoas anticipam e esperam
dependem em grande parte dos juizos sobre a sua capacidade de
actuar em determinadas circunstincias. Tanto nas actividades
sociais, fisicas ou mesmo intelectuais, quem se julga altamente
eficaz;, em principio, espera também resultados favordveis, enquanto
que os que duvidam de si, contrariamente, vislumbram realizacoes

mediocres (Bandura, 1986).
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2. Dimensdes da auto-eficacia

Os juizos de auto-eficdcia associados as tarefas de realizacio
ndao sdo qualquer coisa de permanente ou de fixo que as pessoas
posstem ou ndo no seu repertério pessoal. Eles variam de acordo com
o tipo de actividades que as pessoas tém de executar e com as
circunstancias situacionais em em que aquelas se desenrolam. Neste
sentido, as percepcdes de auto-eficdcia distinguem-se quanto a
algumas dimensdes as quais podem ter importantes implicagbes no

comportamento de realizagdo.

As tarefas de realizacdo ndo apresentam todas o mesmo grau de
dificuldade. Elas variam quanto ao nivel de dificuldade da sua
execucdo. Quando as tarefas de realizacdo sdo ordenadas por ordem de
dificuldade, a auto-eficacia percebida pode Ilimitar-se as tarefas
simples, alargar-se a outras moderadamente dificeis ou incluir
mesmo realizagSes mais esforcadas, dentro de um dominio particular
de funcionamento. Podemos entio dizer que as auto-percepcdes de

eficacia diferem quanto ao nivel (Bandura, 1977a, 1986).

As tarefas de realizacdo diferem também quanto as diferentes
capacidades exigidas para a sua realizagdo. Tendo em conta essas
diferentes exigéncias e as capacidades que cada um possul, as

pessoas podem julgar-se mais ou menos eficazes apenas em alguns



dominios e contextos especificos de actuagdo ou, pelo contréario,
numa vasta gama de actividades e situagdes. Neste sentido, as
percepcdes de auto-eficécia diferem também quanto a sua

generalidade (Bandura, 1977a, 1986).

A auto-eficdcia percebida varia também quanto a forca. O grau
de correspondéncia entre os juizos de auto-eficdcia e o nivel de
realizacio varia de acordo com a forca da crenca das pessoas nas
suas préprias capacidades. Quanto mais forte for a auto-eficacia
percebida, mais provavel serd que as pessoas obtenham sucesso nas
tarefas que precisam de realizar. N&o s6 seleccionam tarefas mais
exigentes, como também persistem mais tempo nelas e as realizam

com sucesso (Bandura, 1977a, 19806).

A analise da influéncia das expectativas de auto-eficdcia no
desempenho requere uma avaliacdo detalhada e rigorosa ndo so do
nivel, da forca e da generalidade das expectativas de auto-eficdcia,
mas também do préprio desempenho. Como refere Bandura, "medidas
globais de auto-eficdcia ou avaliagdes deficientes do desempenho
certamente que produzirdo discrepancias entre a auto-eficécia

percebida e o desempenho” (Bandura, 1986, p. 397).
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3 TFontes de informacdo da auto-eficédcia

O conhecimento da eficédcia pessoal, seja ele adequado ou
deficiente, baseia-se em quatro fontes principais de informag@o: os
resultados do desempenho pessoal, as experiéncias vicariantes de
observacdo do trabalho dos outros, a persuasdo verbal e outros tipos
semelhantes de influéncias sociais e os estados fisiolégicos com
base nos quals as Ppessoas normalmente julgam as suas capacidades
(Bandura, 1977a, 1977b. 1981, 1982, 1986; Bandura e Adams, 1977,
Bandura, Adams e Beyer, 1977).

Os resultados efectivos das realizagdes pessoais constituem a
fonte de informacdo de eficdcia mais influente visto que se baseiam
em auténticas experiéncias de conhecimento profundo e directo
vividas pelas pessoas (Bandura, 1977a, 1977b, 1981, 1982, 1986). Em
principio, 0s sucessos elevam as apreciagdes de eficacia, enquanto
que ©OS InNsUCEssOS repetidos diminuem-as, especialmente se 0S8
insucessos comecam a OCOITEr cedo demais no decurso dos
acontecimentos e ndo sdo o reflexo de falta de esforco ou de
circunstancias externas adversas. Mas 0s insucessos que venham a
ser ultrapassados por um forte esfor¢o podem provocar robustas
percepcdes de auto-eficacia, devido & constatacdo de que o0sS

obstaculos, mesmo OS mais dificeis, podem ser dominados e
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ultrapassados. Uma vez desenvolvido um forte sentimento de eficacia
gracas a sucessos sucessivos, ocasionais fracassos provavelmente

tém pouco efeito nos juizos das capacidades pessoais.

As apreciagdes da auto-eficdcia também sdo influenciadas
pelas experiéncias vicariantes. Quando as pessoas nao possuem um
conhecimento directo das suas capacidades, tendem a apoiar-se nos
indicadores obtidos pelo "modeling". Observando os outros a
realizarem com sucesso determinados comportamentos pode elevar as
auto-percepcdes de eficdcia nos observadores, na medida em que o0s
leva a concluir que possuem as mesmas capacidades e que podem
igualmente ter &xito nesse tipo de actividades. Os observadores
persuadem-se a si proprios de que se os outros podem realizar
determinadas actividades dificeis, eles proprios também serdo

capazes de conseguir pelo menos o mesmo nivel de aproveitamento

(Bandura, 1977a, 1977b, 1981, 1982, 1986).

A auto-eficdcia também pode ser obtida por sugestdo ou
exortagdo de que se possuem as capacidades necessdrias para
realizar determinada tarefa. Entre as vdrias tentativas para
influenciar o comportamento humano, a persuasdo verbal ¢
grandemente utilizada devido & sua fécil e rapida utilizacdo (Bandura,

1977a, 1981, 1982, 1986, Bandura, Adams e Beyer, 1977).

Apesar de a persuasdo verbal, por si sé, ndo ser suficiente para
provocar aumentos duradouros no nivel de auto-eficdacia, no entanto,
pode contribuir para um melhor desempenho, se o aumento de auto-

eficdcia corresponder aos limites reais das possibilidades dos
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sujeitos. As pessoas persuadidas de que possuem as capacidades
necessarias para realizarem determinadas actividades té€m maior
probabilidade de desenvolverem esforgos, enfrentarem  as
dificuldades e obstdculos que possam surgir e atingirem 08
objectivos que se propuseran, do que aquelas que tém ddvidas das

suas capacidades.

Mas a aquisicdo de informacgdo de auto-eficacia pela persuasao
verbal influencia mais as pessoas que t¢ém, no minimo, alguns motivos
para acreditar que podem realizar determinada tarefa. A inducao de
crencas falsas sobre a competéncia pessoal pode ter efeitos bem
negativos. Normalmente nio sio confirmadas pela experiéncia, levam

a0 fracasso e o persuasor perde entio todo o tipo de credibilidade.

As pessoas tambeém adquirem informacao da sua eficacia pelos
indicadores fisiol6gicos. Os sintomas corporais que revelam
ansiedade podem comunicar que nio se tem jeito para determinada
tarefa. Porque uma elevada activacdo emocional geralmente debilita o
desempenho, as pessoas consideram-se mais capazes de realizar
determinada tarefa quando nao estdo atormentados por uma reacgao
emocional aversiva do que quando estdao tensos € visceralmente
agitados (Bandura, 1981, 1982, 1986; Bandura e Adams, 1977,
Bandura, Adams e Beyer, 1977).
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4. Processamento cognitivo da informacdo de eficécia

A informacdo obtida através das diferentes fontes de auto-
eficicia ndo influencia automaticamente a auto-eficdcia. O efeito das
diferentes fontes de informacio de auto-eficdcia depende acima de
tudo do modo como essas experiéncias s@o apreciadas cognitivamente.
Os proprios resultados pessoais, mesmo os mais significativos, ndo
elevam necessariamente a auto-eficdcia. Isto significa que ¢
fundamentalmente pela maneira como as pessoas Iinterpretam os seus
sucessos, € ndo tanto pelos sucessos em si, que eles tém alguma

influéncia nas suas vidas.

As crencas de eficdcia sdo o resultado de um complexo e longo
processo de auto-persuasio que se baseia no processamento cognitivo
das diversas fontes de informacdo de eficdcia (Bandura 1981, 1986,
1989b). Por isso, deve-se fazer uma distincdo entre a informagao
transmitida pelos acontecimentos ambientais e a que € seleccionada,
pesada e integrada em juizos de auto-eficdcia. Existe uma grande
quantidade de factores, tanto de ordem pessoal como social e
situacional que podem afectar o modo como as diferentes

experiéncias pessoais sdo cognitivamente apreciadas.

O processo de formacgdo e de reavaliacdo do sentimento de auto-

eficacia depende, entre outros factores, da dificuldade da tarefa, da
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quantidade de esforgo dispendido, da quantidade e da qualidade da
ajuda externa, das circunstincias em que se actua, bem como do

padrdo temporal dos sucessos € insucessos pessoais. (Bandura, 1981,

1986; Schunk, 1989Db).

Ter sucesso numa tarefa fdcil acrescenta pouca informacao,
enquanto que realizar com sxito uma tarefa dificil transmite nova e
significativa informagdo sobre a eficdcia pessoal. Também o0s
sucessos obtidos com ajuda externa possuem mMENos valor de eficédcia
pois sdo susceptiveis de serem atribuidos mais a factores externos
do que as capacidades pessoais. Do mesmo modo, um fracasso
associado a circunstdncias externas adversas ndo provocard grande

baixa no juizo de auto-eficécia.

Estudos realizados no ambito da teoria da atribuicdo causal
(Weiner, 1979) dio conta como as atribuicdes causais sobre o esforco
ou a dificuldade da tarefa podem ‘nfluenciar o nivel de realizacfo. As
pessoas chegam mesmo a considerar o esfor¢o como inversamente
relacionado com as capacidades (Bandura, 1986). Os sucessos com O
minimo de esforco em tarefas exigentes significa um nivel elevado de
capacidade, enquanto que resultados anédlogos, adquiridos através de
trabalho intenso sdo conotados com menor capacidade e sdo, por 1350,
menos susceptiveis de elevar a auto-eficacia. Neste sentido, as
pessoas inferem clevada auto-eficdcia dos sucessos conseguidos
através de pouco esfor¢co em tarefas dificeis e inferem baixa auto-
eficicia se tiverem que trabalhar arduamente para realizarem tarefas

relativamente faceis em condigdes favoraveis.

24



As pessoas também apreciam as suas capacidades comparando
as suas realizacdes com as das outras pessoas. O processamento
cognitivo da informacgdo de auto-eficdcia obtida de modo vicariante
depende de vérios indicadores de auto-eficacia que sao transmitidos
pelos acontecimentos modelados. A semelhanga com o modelo € um
factor que aumenta a relevincia da informagdo da realizacdo
observada nas percepcdes de auto-eficicia dos observadores. De um
modo geral, o &xito conseguido por pessoas semelhantes eleva as
auto-apreciagdes de eficdcia nos observadores. Pelo contrdrio, ©
fracasso do modelo tem um efeito fortemente negativo sobre a auto-

eficicia do observador se este considera a sua capacidade semelhante

4 do modelo (Bandura, 1981, 1986).

Em muitas actividades, as pessoas ndo podem contar apenas com
elas préprias na apreciagdo da sua capacidade. E que avaliar o nivel de
capacidade requere inferéncias de indicadores probabilisticos de
talentos dos quais as pessoas muitas vezes t€m um conhecimento
limitado. Por isso, as auto-apreciagdes sao também, em parte,
baseadas nas opinides daqueles que presumivelmente possuem essa
competéncia avaliadora. No entanto, a avaliagdo da eficdcia pessoal
através da persuasio verbal deve ter em conta quem sdo os
persuasores, a sua credibilidade, e o seu grau de conhecimento sobre
a natureza da actividade em questio. Quanto mais credivel € a fonte
de informacio sobre as capacidades pessoais e sobre as exigéncias da
tarefa, mais susceptiveis de mudar sdo os juizos de eficdcia pessoal.
As pessoas sentem-se inclinadas a confiar naqueles que s&o

competentes na actividade, que t&€m acesso a alguns preditores



objectivos dos resultados da realizagdo, ou que possuem um conjunto
significativo de conhecimentos, adquirido a partir da observagdo e

comparacio de muitos individuos diferentes (Bandura, 1981, 1986).

A informacdio transmitida pelas reacgoes fisiologicas afecta
igcualmente a auto-eficdcia percebida (Bandura, 1981, 1986). A
importdncia da reaccdo emocional na auto-eficidcia depende de vdrios
factores e do significado que lhes é dado. A avaliacio das fontes de
reaccdo, o nivel de activagdo, as circunstdncias em que a Te€acgéo
aparece e as experiéncias do passado sobre o modo como a reacciao
fisiolégica afecta o desempenho de cada um, sdo susceptiveis de

interferirem no processamento cognitivo da reactividade emocional.

Importante para o processamento cognitivo parece ser também a
influéncia que os estados de humor exercem neste Processo. Um
estado de humor triste conduz facilmente a pensamentos sobre
fracassos anteriores, diminuindo as auto-percepcdes de eficacia. Um
estado de humor positivo activa as recordagoes de realizagdes
positivas passadas, aumentado por sua vez a percep¢do de auto-

eficicia (Bandura, 1986).
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5. Fungdo e efeitos do sentimento de auto-eficdcia

Segundo Bandura (1981, 1982, 1986), as auto-percepcdes de
eficicia ndo sdo meros reflexos das realizacdes anteriores ou das
capacidades reais das pessoas. Também ndo sio simples estimativas
inertes da acg¢dio futura. "As crengas das pessoas nas suas
capacidades prdticas funcionam como verdadeiros determinantes
imediatos do seu comportamento, dos seus padrdes de pensamento e
das reacc¢des emocionais que experimentam nas diversas situacdes

em que sdo postas a prova" ( Bandura, 1986, p. 393).

As crencas de auto-eficicia contribuem, assim, decisivamente
para a qualidade do funcionamento psicossocial, beneficiando-o ou
prejudicando-o, conforme elas forem edificantes ou auto-destrutivas.
A influéncia das percepcdes de auto-eficicia na ac¢do pode verificar-
se de vdarios modos, nomeadamente, através de processos

motivacionais, cognitivos e afectivos (Bandura, 1986, 1989a, 1989b).

As pessoas que se consideram altamente eficazes pensam,
sentem e actuam de modo diferente daquelas que se percebem
ineficazes. Concretamente, criam incentivos que mobilizam o seu
interesse e o seu envolvimento nas actividades, intensificam os seus
esforcos, abordam as tarefas potencialmente ameacadoras sem

ansiedade, experimentando poucas reacc¢Oes de stress nas tarefas



dificeis e exigentes e apresentam atribuicdes dos seus fracassos
numa perspectiva de sucesso. Contrariamente, as pessoas que s€
consideram incompetentes apresentam baixas aspiracdes, diminuem
os seus esforcos, desistindo rapidamente perante as dificuldades que

encontram e experimentam muita ansiedade e stress (Bandura, 1986).

As percepgdes de auto-eficdcia afectam nio s6 a quantidade de
esforco que as pessoas dispendem, mas também a sua persisténcia
face aos obstdculos e as experiéncias adversas que experienciam.
"Quanto mais forte for a auto-eficdcia percebida mais vigorosos e
mais persistentes serao 0s seus esforgos" (Bandura, 1977a, p. 194
1986, p. 394). Quando se encontram e€m situagdes dificeis, as pessoas
que tém um forte sentimento de auto-eficdcia desenvolvem mais
esforco e sdo mais persistentes face ao desafio que tém pela frente.
Contrariamente, as pessoas que duvidam das suas capacidades
diminuem os seus esforgos ou pura € simplesmente desistem perante
as dificuldades da tarefa que tém que realizar (Bandura, 1986;
Bandura e Adams, 1977; Bandura, Adams e Beyer, 1977: Bandura e
Cervone, 1983).

As crencas de auto-eficdcia também influenciam os tipos de
cenarios anticipatérios. As pessoas que possuem um elevado
sentimento de auto-eficdcia visualizam cenarios de sucesso,
esperando resultados favoraveis. Pelo contrario, quem S€ julga
ineficaz estd mais propenso a vislumbrar fracassos ou realizagdes
mediocres, devido a anticipagdo e A previsio de que as coisas 1rao

correr mal. A previsdo e a anticipacdo de realizagOes negativas,
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logicamente que prejudica o desempenho e o consequente resultado de

realizacdo (Bandura, 1989b).

A auto-eficdcia percebida funciona também como um mediador
cognitivo da ansiedade. As percepc¢bes de auto-eficdcia afectam as
reacgbes emocionais das pessoas quando estas tém de defrontar
situacdes ameacadoras ou muito exigentes. A regulagdo da ansiedade
¢ influenciada ndo sO pela auto-eficdcia percebida  em controlar as
situacdes ameacadoras, mas também pela auto-eficdcia percebida em
controlar os pensamentos aversivos e perturbadoras que entretanto
possam surgir. "A auto-eficdcia percebida em controlar o pensamento
é um aspecto essencial na regulacio da angiistia cognitivamente

provocada (Bandura, 1989b, p. 730).

A ameaca ndo é uma propriedade fixa dos acontecimentos, mas
sim, uma propriedade relacional entre as capacidades percebidas e os
aspectos potencialmente adversos do ambiente. Quem se julga
ineficaz em competir com o ambiente € em controlar os seus aspectos
ameagadores, exagera as suas deficiéncias pessoais e considera as
potenciais dificuldades como mais dificeis do que sdo na realidade.
Estas consideracdes negativas prejudicam o uso eficaz das
competéncias que as pessoas possuem, desviando a sua atengdo da
tarefa para preocupagdes com desaires e outros contratempos,
prejudicando consequentemente a sua realizagdo. Contrariamente, as
pessoas que possuem um forte sentimento de auto-eficacia
empenham-se mais activamente nas actividades, desdobram o seu
esforco e a sua atengdo e sdo até estimulados pelas dificuldades para

um esforco acrescido (Bandura, 1986).
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Como consequéncia, as auto-percepcdes de eficdcia influenciam
logicamente o nivel de funcionamento cognitivo. Isto &, "as pessoas
que acreditam fortemente nas suas capacidades de resolucio dos
problemas permanecem altamente eficientes no seu pensamento
analitico ..., enquanto que os que sio importunados por dividas
pessoais tornam-se erraticos no seu pensamento analitico" (Bandura,
198%9a, p. 729, 1989b, p. 1176). "Por sua vez, a qualidade do
pensamento analitico afecta os resultados de realizacdo" (Bandura,

1989a, p. 729. 1989b, p. 1176).
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6. Relacao entre auto-eficdcia percebida e acgdo

As expectativas de eficicia pessoal ndo sdo O inico
determinante do comportamento. No entanto, 0S juizos de auto-
eficdcia estdo funcionalmente relacionados com a accdo. Mesmo

assim, alguns factores podem afectar a forca dessa relagdo (Bandura,

1986).

Os recursos necessarios ao bom desempenho de uma
determinada actividade constituem um dos factores mais importantes
entre a relacio da auto-eficdcia percebida e a accgdo. "A auto-eficdcia
percebida por si sé podera afectar o nivel de motivagdo, mas de
certeza que ndo produzira novas realizagdes se nao se possuirem as

capacidades necessarias para O S€U exercicio” (Bandura,1986, p. 395).

‘

Os incentivos para agir constituem também um dos factores
mais importantes da relacdo entre a auto-eficicia percebida e a
accdo. As pessoas podem possuir as capacidades necessarias € um
forte sentimento de eficdcia de que sio capazes de as exercer
adequadamente, mas mesmo assim, podem decidir-se ou nio pela
realizacdo de qualquer actividade bem como empenharem-se ou nio a
fundo nas actividades que iniciaram se nio tiverem incentivos

adequados para o fazer (Bandura, 1986).
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Uma vez reconhecida a existéncia de capacidades apropriadas e
de incentivos adequados, '"efficacy expectations are a major
determinant of people's choice of activities, how much effort they
will expend, and of how long they will sustain effort in dealling with

stressful situations" (Bandura, 1977a, p. 194).

Um factor também importante na relagdo da auto-eficédcia
percebida com a acgdio sfo as situagdes em que a avaliagdo das
capacidades é feita. Situagdes em que os juizos errados das
capacidades n@o comportam nenhumas consequéncias proporcionam
pouco incentivo para uma aprecia¢io adequada da auto-eficdcia.
Contrariamente, quando a actuacdo acarreta consequéncias pessoais
importantes, as apreciagdes adequadas servem de guias vialidos da

accdo (Bandura, 1980).

Os constrangimentos externos, fisicos ou sociais, podem
dificultar também a avaliacio das capacidades e a actuagdo de cada
um e, consequentemente a relacdo entre a auto-eficdcia percebida e a
acg¢do. Quando os juizos sdo feitos publicamente, a modéstia ou a
auto-lisonja podem ter a primazia sobre a sua justeza. A preocupagao

com o que os outros possam pensar interfere na justeza da apreciagdo

(Bandura, 1986).

As avaliacdes incorrectas dos resultados constituem também
outro factor na relagio da auto-eficdcia com a acgdo. O grau de
correspondéncia entre o juizo de auto-eficdcia e o rendimento pode
variar de acordo com o nivel, a forca e o grau de generalizacdo das
crencas de auto-eficdcia. E que as tarefas podem ser fdceis, mais ou

menos faceis ou dificeis numa determinada drea de actuacdo. Por sua
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vez, as pessoas podem considerar-se eficazes apenas em certas areas

de funcionamento e nfio em todas (Bandura, 1986).

A existéncia de objectivos pouco definidos pode criar também
problemas na relacdo entre a auto-eficacia percebida e o desempenho.
O problema da ambiguidade surge quando alguns aspectos do
desempenho ndo s3o nitidos, ou quando o nivel de realizacdo ¢€
socialmente avaliado por critérios mal definidos. Para adaptar o
esforco 4 auto-eficdcia percebida, as pessoas t&m que ter alguma
ideia do que estdo a fazer. Caso contrario ficam desorientadas, sem
saber o esforco que devem mobilizar, quanto tempo devem persistir
ou quando devem fazer ajustamentos correctivos nas suas
estratégias. Pelo contrario, quando os objectivos sdo claros e o nivel
de realizacio é facil de discernir, as percepgdes de auto-eficdcia
funcionam como verdadeiros determinantes do nivel de realizagao

(Bandura, 1986, Bandura e Cervone, 1983).

O tempo que decorre entre as avaliagdes da auto-eficdcia € a
acgdo € também outro factor que pode influenciar o grau de relagdo
entre a auto-eficdcia e a ac¢io. Para que se possa analisar melhor a
influéncia da auto-eficicia na accio, uma e outra devem ser avaliadas
com uma grande proximidade temporal. Caso contrario, a forca dessa
relacio perde grande parte ou mesmo toda a sua consisténcia

(Bandura, 1986).



II - Auto-regulagio

1. Capacidade auto-reguladora
2. Reguladores Cognitivos

3. Funcgdes auto-reguladoras
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1. Capacidade auto-reguladora

As teorias que tentam explicar o comportamento humano apenas
como o produto de influéncias externas apresentam uma imagem
truncada da natureza humana. Se assim fosse, as pessoas comportar-
se-lam como meros cataventos, mudando constantemente de direccdo
conforme as influéncias momentdneas a que se encontrariam
expostas. Pelo contrdrio, a teoria social cognitiva considera que o
funcionamento psicolégico € determinado fundamentalmente pela
interaccio de forcas externas e de influéncias pessoais (forcas auto-

geradas) (Bandura, 1977b, 1986).

As pessoas ndo reagem apenas aos estimulos externos, nem sdo
guiados apenas pelas orientagcdes e influéncias dos outros ou por
reminiscéncias do seu passado. Antes pelo contrdrio, ndo sé
interpretam os estimulos externos, como também "perante as
multiplas influéncias a que se encontram sujeitas, as pessoas
revelam uma considerdvel capacidade de auto-direccdo" (Bandura,
1986, p. 335). Por isso, a perspectiva social cognitiva atribui um
papel muito importante & auto-regulacdo do comportamento. Segundo
Bandura, "o exercicio da auto-influéncia determina, em parte, o rumo
do comportamento" (Bandura, 1986, p. 20). Devido a possibilidade da

auto-regulacdo, as pessoas tornam-se O0s principais agentes de

mudanca do seu proprio comportamento.
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A constatacio de que as pessoas podem exercer algum controle
sobre o seu comportamento impulsionou o0 desenvolvimento de
técnicas auto-reguladoras. Muito do conhecimento sobre auto-
regulacio foi obtido a partir de estudos sobre comportamentos
problemdticos, nomeadamente, ©O fumar, a ingestdo de bebidas
alcodlicas, o estudo. etc. Em muitos desses programas de mudanca de
comportamento, as pessoas sao ensinadas como podem alterar

comportamentos refractarios.

De acordo com os resultados desses estudos, as pessoas que
conseguiam melhores resultados mostravam-se também altamente
competentes no recrutamento das sub-funcdes que compdem a auto-
regulacdo: estabeleciam objectivos imediatos, conseguiam incentivos
para os seus esforgos, observavam de perto o seu comportamento,
utilizavam uma grande quantidade de estratégias em vez de se
apoiarem numa lnica técnica e aplicavam auto-influéncia de uma

maneira mais consistente, e mais diversificada (Bandura, 1986).



2. Reguladores cognitivos

A perspectiva social cognitiva enfatiza a interac¢do reciproca
dos factores ambientais, pessoais e comportamentais na
determinacio e regulagio do comportamento. Todos eles contribuem,
nio de uma maneira isolada e auténoma, mas de um modo interactivo,
na sua ocorréncia. De facto, para a teoria social cognitiva, o
comportamento humano ¢ ‘'produto de factores externos e de
influéncias auto-geradas" (Bandura, 1986, p. 454; 1989, p. 1179). Se,
por um lado, as pessoas moldam o ambiente, no entanto, as
influéncias ambientais, por sua vez, afectam também a actuacdo do

"self system".

Parece, no entanto, que neste determinismo reciproco, 0s
diferentes elementos contributivos do sistema triddico de
causalidade reciproca ndo contribuem simetricamente na
determinacdo e regulacdo do comportamento. As forcas "auto-
seradas" parecem desempenhar af um papel decisivo. De facto, embora
as fungdes auto-reguladoras sejam originadas e ocasionalmente
apoiadas pelas influéncias externas, uma Vez adquiridas, a auto-
direccio ¢é determinada essencialmente por processos pessoais, 1sto

é, por influéncias auto-produzidas.
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Entre essas influéncias internas, destacam-se os padrdes
internos e as reacg¢Oes pessoais ao préprio comportamento. Como
refere Bandura, muito do comportamento das pessoas "is motivated
and regulated by internal standards and self-evaluative reactions to
their own actions (Bandura, 1986, p. 20). As préprias influéncias
externas ‘"afectam o comportamento ndo directamente, mas
fundamentalmente através dos processos cognitivos intermedidrios”
(Bandura, 1986, p. 454). Sdo eles que determinam, em parte, OS
fenémenos ambientais que serdo observados, bem como a importidncia

'que lhes ¢é atribuida.

Embora o feedback comparativo e reactivo seja essencial na
regulacio da motivagdo, no entanto, as pessoas podem elevar o seu
nivel de motivagio adoptando objectivos antes mesmo de receberem
qualquer feedback relativamente aos seus esforgos iniciais. "A
capacidade em exercer auto-influéncia pelos objectivos pessoals €
pelza reacgio avaliativa ao desempenho pessoal proporciona um
mecanismo cognitivo fundamental da motivagdo e da auto-direccio"
(Bandtira, 1988, p. 41). A motivacdo e regulagdo humana funciona,
assim, segundo uma dupla modalidade: "It requires both proactive

control and reactive or feedback control” (Bandura, 1989b, p. 1130).

Os factores cognitivos desempenham, portanto, um papel
essencial na regulagio do comportamento. E fundamentalmente
"devido as suas capacidades simbodlicas, reflexivas e auto-reactivas
que as pessoas ndo se encontram a mercé das influéncias externas
imediatas" (Bandura, 1986, p. 336), mas podem exercer algum

controle sobre o seu préprio comportamento. Através do pensamento,

]
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"as pessoas conhecem-se a si préprias e ao mundo que as rodeia,
avaliam as suas accdes e alteram o seu proprio comportamento”
(Bandura, 1986, p. 21). Esses processos cognitivos intermedidrios
referem-se as imagens, a representacdo da realidade de forma

simbdlica e aos processos de pensamento.

Para a teoria social cognitiva, o pensamento humano possui um
poder fundamental na vida das pessoas. Ele "é um poderoso
instrumento, ndo sd para compreender, mas também para lidar com o
ambiente" (Bandura, 1986, p. 454). A sua fun¢do principal € "capacitar
as pessoas de predizer a ocorréncia de acontecimentos e de criar os
meios de exercer controle sobre aqueles que afectam as suas vidas no

dia a dia" (Bandura, 1989b, p. 1176).

A auto-regulacdo do comportamento através dos processos
cognitivos pode adquirir vérias formas. "As pessoas anticipam as
consequéncias provdveis de acgdes futuras, definem objectivos para
si préprias e planeiam cursos de acgdo susceptiveis de produzirem
resultados desejados” (Bandura, 1989b, p. 1179). Através da previsdo
e da anticipagdo das consequéncias provédveis das suas acgOes, as
pessoas regulam muito do seu comportamento. Embora os
acontecimentos futuros nido sejam propriamente causas da motivagdo
e da accdio actual, no entanto, "as representagdes cognitivas de

resultados projectados no futuro tornam-se motivadores e

reguladores actuais do comportamento”" (Bandura, 1989b, p. 1179).

A capacidade reflexiva permite as pessoas ndo s6 compreender e

lidar com o ambiente, mas também "pensar sobre os seus proprios
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processos de pensamento” (Bandura, 1986, p. 21). A capacidade de
exercer controle sobre a prépria motivagio, a accio e sobre os
proprios pensamentos é uma caracteristica tipicamente humana. E
devido a esta "capacidade de andlise e de auto-determinacio dos seus
pensamentos e das suas acg¢des que as pessoas podem efectuar

mudangas no seu comportamento e nas suas situacdes ..." (Bandura,

1989b, p. 1175).

O poder do pensamento reside também na sua capacidade de
representar os acontecimentos e as suas interrelagdes de forma
simbolica. Os processos de pensamento tornam-se a pouco e pouco
independentes dos referentes concretos e imediatos. O pensamento
passa entdo a funcionar fundamentalmente através de simbolos e de
imagens internas. Os simbolos podem ser manipulados para produzir
pensamentos fora das limitacdes da realidade concreta e limitada.
Desta forma a capacidade cognitiva permite resolver problemas em

pensamento e ja ndo apenas pela manipulagdo concreta dos objectos.

A capacidade simbélica permite pensar criativamente, formular
hipoteses alternativas e avaliar as consequéncias provaveis dos
diferentes cursos de ac¢do. Sendo mais facil de manipular do que a
propria realidade em si, os simbolos desenvolvem a flexibilidade, a
abstrac¢do e a generalizacdo do pensamento. "Pela manipulacio dos
simbolos € possivel alargar o conhecimento pessoal, compreender os
diferentes fendémenos e as relagdes, resolver problemas e deduzir
consequéncias de acc¢des futuras sem ter de as realizar em concreto”

(Bandura, 1986, p. 462).
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3. Sub-funcdes da auto-regulacio

Embora a auto-regulacio tenha um papel fundamental no rumo do
comportamento das pessoas, ela ndo se consegue sO com boas
intengdes. A vontade de mudanca sé por si ndo tem qualquer efeito se
as pessoas ndo exercerem "influéncia sobre o ambiente externo e
sobre o proprio comportamento através de um conjunto de fungdes
auto-reguladoras que devem ser mobilizadas e desenvolvidas"
(Bandura, 1986, p. 20). As pessoas podem contribuir causalmente para
a sua propria motivacdo e acg¢do arranjando condigOes ambientais
facilitadoras, recrutando guias cognitivos e criando incentivos para

os seus proprios esforcos (Bandura, 1986).

Os sub-processos que constituem a auto-regulagdo do
comportamento s@o: auto-observacdo, auto-avaliagdo e auto-reacgdo
(Bandura, 1986). Na tentativa de exercerem controle sobre as suas
préprias vidas, "people adopt internal standars, monitor their actions,
and use self incentives to mobilize and sustain their efforts until
they accomplish what they set out to do" (Bandura, 1986, p. 261). Os
sub-processos auto-reguladores n#o sdo mutuamente exclusivos. Eles
interagem uns com oS outros. Ao observarem aspectos do proprio
comportamento, as pessoas julgam-nos de acordo com determinados
padrdes e reagem positiva ou negativamente. Estas avaliagbes e

reaccdes estabelecem um novo estddio para observagdes adicionais.
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3.1. Anuto-observacio

As pessoas ndo poderdo exercer qualquer tipo de influéncia
sobre as suas ac¢bes se ndo estiverem atentas aos aspectos
relevantes do seu comportamento. Se quiserem exercer alguma
influéncia sobre o seu comportamento, as pessoas té€m que ter

consciéncia do que estdo a fazer.

O processo de monitorizagio ndo € uma simples verificagdo
mecanica do que cada um faz. Vdérios aspectos podem afectd-lo. As
auto-concepcdes pré-existentes podem exercer uma influéncia
selectiva sobre aspectos do comportamento aos quais € dada maior
atencdo, sobre o modo como sdo percebidos, bem como sobre o modo
como a informacdo do desempenho é organizada. Os estados de
espirito também podem afectar o modo como as realizagbes de cada

um sio auto-monitorizadas e processadas cognitivamente (Bandura,

1986).

i

A auto-observacdo desempenha, pelo menos, duas importantes
fungdes no processo da auto-regulagio do comportamento. Por um
lado, fornece a informagdo necessdria para definir padroes
realisticos de realizacio e para avaliar as mudangas continuas no
comportamento. Por outro lado, a auto-observagdo cria motivaciao
para a mudanca de comportamento (Bandura 1986). Bandura e Cervone
(1983) verificaram que o conhecimento do modo como cada um se

comporta altera o comportamento seguinte na medida em que activa
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as influéncias auto-reactivas na forma de objectivos auto-definidos

e reaccOes auto-avaliativas.

O éxito na auto-regulacio depende muito da fidelidade, da
regularidade e da proximidade temporal da monitorizagdo (Bandura,
1986). Observag¢des irregulares podem proporcionar resultados
enganadores. A auto-monitorizagdo imediata proporciona informagio
continua e por isso melhor oportunidade de a auto-avaliagdo poder
influenciar o comportamento. As reacgdes avaliativas também né&o
podem ser muito significativas se nfo se tiver uma ideia muito clara
da maneira como cada um se estd a comportar. Dai que o feedback
informativo seja um aspecto importante no €xito da auto-regulagdo. O
nivel de motivagdio também interfere com os efeitos da auto-
observacdo. A auto-monitorizagdo € mais susceptivel de melhorar o

comportamento nas pessoas motivadas do que nas desmotivadas.

A auto-observa¢do ndo pode ser separada dos outros processos
auto-reguladores. As pessoas ndo sdo apdticas ao que observam.
Também reagem auto-avaliativamente aos aspectos significativos do
comportamento que foram observados. Por isso, a auto-observagdo

desencadeia necessariamente as outras fun¢des da auto-regulagido

(Bandura, 1986).
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3.2. Auto-avaliacio

3

Observar o modo como cada um se comporta é o primeiro passo
no sentido de fazer alguma coisa para o influenciar. S6 que a simples
observacdo do comportamento proporciona pouca base para as

reaccdes auto-dirigidas.

As accdes dao origem as reacgdes pessoals através da fungio
avaliativa. A avaliacdo refere-se a comparacdo do nivel de realizacdo
actual com os padroes de realizagdo de cada um. A avaliagdo do
comportamento pode ser influenciada pelo tipo de padrdes empregues,
pelas propriedades dos objectivos, pela importidncia da realizacgio
desses objectivos e também pelas atribui¢cbes causais do desempenho

de cada um (Bandura, 1986; Schunk, 1989a).

Uma determinada realizacdo sé serd considerada favoravel ou
nao de acordo com os padrdes pessoais em relacdo aos quais ela €
avaliada. Os padrdées podem ser normativos ou absolutos. Os padrdes
absolutos sdo fixos. Os padrdes pessoais normativos em relacdo aos
quais o comportamento € avaliado desenvolvem-se a partir da
informacdo transmitida pelos diferentes modos de influéncia social.
Podem ser estabelecidos pelo ensino directo, pelas reaccdes sociais
ao comportamento de cada um e pela exposicdo aos padroes auto-

avaliativos modelados pelos outros (Bandura 1986).

Mas os padrdes de realizacdo nao sdo considerados apenas como

critério de adequacdo do comportamento. "Eles também representam



aspiracdes sob a forma de objectivos" (Bandura, 1986, p. 350). Os
objectivos de realizacdo exercem os seus efeitos comportamentais
fundamentalmente através das suas propriedades: especificidade,
nivel de dificuldade e proximidade temporal (Bandura 1982, 1986;
Schunk 1989%9a, 1990b).

Aquilo que faz com que os objectivos criem incentivos e se
tornem guias da accdo ¢ em parte determinado pela sua
especificidade. Intencdes gerais que ndo definem bem o nivel de
realizacdo proporcionam pouca base para se regular o esforco pessoal
ou para se avaliar o modo como cada um se comporta. Padrdes claros
regulam melhor o desempenho de cada um, na medida em que
permitem definir mais facilmente o tipo e a quantidade de esforco
necessario para os atingir. Os padrdes especificos de realizacdo, ao
proporcionarem mais facilmente sinais inequivocos de realizacdo
pessoal, elevam também a eficdcia percebida e a auto-satisfacdo pelo

desempenho pessoal. (Bandura 1986).

O efeito dos objectivos no comportamento diverge também
conforme a distincia em que sdo projectados no futuro. Objectivos
imediatos resultam também em maior motivacio do que os mais
distantes no tempo. Além disso, € mais facil determinar o progresso

em relacdo a um objectivo proximo do que em relagdio a um

temporalmente distante (Bandura 1986, Schunk 1989a).

Um aspecto também importante na componente avaliativa da
auto-regulacdo consiste na valoragdo das actividades. Nas

actividades que tém pouco ou nenhum significado, ou que sdo mesmo
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desvalorizadas, as pessoas ndo se preocupam muito com a maneira
como trabalham e consequentemente esforcam-se pouco mnessas
actividades. Ao contrdario, € mnas actividades que ‘tém mais
importdncia para as pessoas, que afectam a sua auto-estima ou que
tém grande repercussdo nas suas vidas, que as apreciagdes do
desempenho mais activam as auto-reac¢des avaliativas (Bandura,

1986; Schunk 1989a, 1990b).

O comportamento de cada um e as auto-reac¢bes avaliativas
também variam de acordo com o modo como as pessoas percebem os
determinantes do seu comportamento. Os resultados do desempenho
podem ser atribuidos a causas como a capacidade, o esforco, a
dificuldade da tarefa e a sorte (Weiner 1979). No entanto, as pessoas
parecem sentir-se mais satisfeitas com as suas realizagbes quando
atribuem o0s seus sucessos as suas proprias capacidades e esforgos.
Contrariamente, quando consideram que as suas realiza¢Oes estdo
grandemente dependentes de factores externos parece que ndo obtém

tanta satisfacio (Bandura 1986).
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3.3. Auto-reaccio

O desenvolvimento de padrdes avaliativos e das capacidades de
auto-avaliacdo estabelece a capacidade da influéncia auto-reactiva.
Esta capacidade € adquirida criando incentivos para as préprias
accdes e reagindo avaliativamente ao préprio comportamento, na
medida em que corresponde a um padrio interno. Depois de os padrdes
pessoais terem sido adoptados, as discrepancias entre o desempenho
e o padrio em relacio ao qual ele é avaliado desencadeia reaccdes
avaliativas as quais influenciam o comportamento subsequente. Em
principio, as pessoas procuram comportar-se de modo a que o seu
comportamento provoque auto-reaccOes positivas e evitam

comportar-se de modo que resulte em auto-censura (Bandura, 1986).

Na perspectiva social cognitiva, os incentivos pessoais afectam
o comportamento principalmente através da sua funcdo motivadora.
As reaccOes ao progresso na obtencdo dos objectivos tem efeitos
motivddores no comportamento das pessoas. A crenca de que se estd a
ter um progresso aceitdvel, juntamente com a anticipacdo da
satisfacdo pela realizacdo dos objectivos, aumenta a auto-eficdcia e
a motivacdo (Bandura, 1986, Schunk, 1989a, 1990b). Segundo Bandura
(1986) e Schunk (1989a, 1989b, 1990b) hd duas classes de auto-
reaccoes: uma pessoal ou interna ("evaluative motivators") e a outra
ambiental ou externa ("tangible motivators"). Os motivadores
avaliativos referem-se aos sentimentos pessoais de satisfacdo ou

ndo satisfacdo. Os motivadores tangiveis ou externos consistem nos
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estimulos ou recompensas de ordem material que as pessoas atribuem

a si proéprias.

Os efeitos de ordem externa e material constituem uma
influéncia importante no comportamento ( Schunk, 1989a). Criando
incentivos de ordem material, as pessoas conseguem coisas que de
outro modo adiariam completamente, mobilizando o esforco
necessdrio para as conseguir. Mesmo nas actividades externamente
desencadeadas, as capacidades auto-reguladoras também determinam
em parte o modo eficaz como as pessoas podem mobilizar os seus
esforcos e os seus recursos para as realizar (Bandura, 1986). No
entanto, ha muitas pessoas que sentem mais consideracio e
satisfacdo pessoal pelo trabalho bem feito do que com as
gratificacdes materiais. Esta é uma reaccdo tipicamente humana
(Bandura 1986). As auto-gratificacdes obtidas desta maneira podem
beneficiar mais a aprendizagem do que as recompensas materiais
(Bandura 1986). Os incentivos internos sao tdo eficazes ou mesmo

mais do que os motivadores conseguidos externamente (Bandura,

1986)"



2% Parte

Aplicacdo do constructo de auto-
eficacia

e auto-regulacdo em contextos
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I - Auto-Eficacia e aprendizagem de
competéncias cognitivas

IT - Aprendizagem auto-regulada
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I - Auto-eficicia e aprendizagem de
competéncias cognitivas

1 - Auto-eficdcia, motivagdo e aprendizagem

2 - Modelo da auto-eficdcia para a aprendizagem



1. Auto-eficdcia, motivacdo e aprendizagem

A escola é o local onde as criangas desenvolvem as suas
competéncias cognitivas e onde adquirem o conhecimento e as
competéncias essenciais a integracdo e participacio efectiva na
sociedade. Af, os seus conhecimentos e as suas competéncias
cognitivas sdo constantemente testadas, avaliadas e socialmente
comparadas. Como tal, a escola é um meio privilegiado para o cultivo

e validagdo da auto-eficdcia para a aprendizagem (Bandura, 1986).

Segundo Schunk, "perceived self-efficacy is an important
variable in understanding achievement behavior" (Schunk, 1984, p. 48)
Consequentemente, a auto-eficdcia para a aprendizagem de
competéncias cognitivas ¢ também uma varidvel importante para
compreender a motivacdo e a propria aprendizagem dos alunos
(Schunk, 1989b). "O termo auto-eficdcia para a aprendizagem refere-
se as crencas dos alunos nas suas capacidades em aplicar
eficazmente o conhecimento e as competéncias que ja possuem e

desse modo aprenderem novos conhecimentos e novas competéncias"

Schunk, 1989b, p. 14).

Parece que um sentimento inicial de auto-eficdcia é necessario
e essencial para o sucesso em tarefas escolares. Considera-se que o0s

alunos que se julgam mais eficazes sdo mais susceptiveis de
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participar nas tarefas escolares e de dispender mais esfor¢o e mais
persisténcia perante as dificuldades, enquanto que os alunos que
apresentam baixa auto-eficdcia para a aprendizagem tendem a evitar
as tarefas e a dispender menor esforco e menor persisténcia quando

surgem as dificuldades (Schunk, 1990b).

Na avaliacdo da auto-eficdcia para a aprendizagem, os alunos
elaboram juizos sobre o que precisam de aprender, sobre o
conhecimento e as capacidades necessdrias para aprenderem, sobre a
facilidade ou dificuldade com que aprenderam outros conhecimentos
no passado, sobre o modo como podem evocar informagdo necessaria
para compreenderem e aprenderem novos conhecimentos, como podem
aproveitar ao méximo o ensino dos professores e como podem

monitorizar o seu nivel de compreensdo (Schunk, 1989b).

Na formagdo dos seus juizos de auto-eficacia para a
aprendizagem, para além do que ¢ necessdrio no contexto da
aprendizagem e do modo como cada um pode usar o conhecimento e as
capacidades que jd possui na producdo de novos conhecimentos
(Schunk, 1989b), os estudantes tém em conta varios factores, tais
como a capacidade percebida, a dificuldade da tarefa, a quantidade de
esforco dispendido, a quantidade de ajuda externa (professor, pais,
colegas, etc.), o padrio de sucessos e de insucessos, entre outros

factores situacionais (Schunk, 1984, 1990b).
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2. Modelo da auto-eficdcia para a aprendizagem

Partindo de diferentes tradicdes tedricas, tais como, a teoria da
aprendizagem social (teoria social cognitiva), a teoria da atribuicdo
causal e a psicologia da educacdo, Schunk (1989b) apresentou um
modelo de auto-eficdcia para a aprendizagem de competéncias
cognitivas (fig. 3). Este modelo compreende: 1) as caracteristicas
iniciais dos alunos; 2) a auto-eficdcia para a aprendizagem; 3) as

varidveis de envolvimento na tarefa; e 4) os sinais de eficécia.

Caracteriatiog Variareis de ensrolvd Sinaiz de ierprets
antecedenies mento ma aeia gan de eficacia

bl

Objectivo da instrugac
Dificuld. do contetdo
Processam. cognitivo Rezultad. da reslizag
.Treinn de estratégzias -Padroes de resultad.
&ptidfes  Aato-eficicia .Apresent. da instugdo -=§}11me0'33
Frperéncia (B para a | Feedback da realizagfo Hie |- LONREXD
arderioT aprendizagem IModeling CRemelh. of modelo
Formmlag.doz objectivg | Credibilidade do
.Beconpensas PEISUAs0T
Feedhack smibncional - Bintomes corporads

I'igura 3 - Modclo de auto-cficdcia para a aprendizagem (Schunk, 1989b)



2.1. Caracteristicas dos alunos

De acordo com o modelo de auto-eficdcia para a aprendizagem,
os alunos que iniciam situacdes de aprendizagem diferem em algumas
caracteristicas, tais como, as suas aptiddes e as suas experiéncias
anteriores, etc. No conceito de aptiddes podem-se incluir as
capacidades gerais, as competéncias, as estratégias, os interesses,
as atitudes e as caracteristicas de personalidade de cada um. Entre as
experiéncias educacionais contam-se as escolas frequentadas, as

interaccdes com professores, alunos, as matérias estudadas, etc.

2.2. Auto-eficdcia para a aprendizagem

Ao iniciar uma oportunidade de aprendizagem, pode-se falar de
auto-eficdcia para adquirir conhecimento, desenvolver competéncias
ou dominar a matéria. As aptiddes e as experiéncias escolares
anteriores influenciam as crengas iniciais dos alunos sobre as suas
capacidades de aprendizagem. Os alunos que anteriormente tiveram
um bom desempenho numa determinada drea, em principio acreditam
que sio capazes de aprender uma nova tarefa nessa drea, enquanto que
os alunos que experimentaram dificuldades duvidam mais das suas

capacidades.



2.3. Sinais de eficicia

Na apreciacdo da sua auto-eficdcia para a aprendizagem, os
alunos apoiam-se nos sinais de eficdcia. S3o eles que os informam da
maneira como estdo a aprender. Por seu lado, a aufo—eficécia para a
aprendizagem afecta a motivagdo e a aquisicio de competéncias dos
alunos. Schunk (1989b) refere que os alunos costumam utilizar sete
sinais de eficdcia na avaliacdo da sua eficacia para a aprendizagem:
os resultados pessoais de realizacdo, os padrdes de resultados, as
atribui¢des, o contexto, a semelhanca com o modelo, a credibilidade

do persuasor e os sintomas fisioldgicos.

Os resultados de cada um sfo logicamente aspectos importantes
utilizados pelos alunos para avaliarem a sua auto-eficacia para a
aprendizagem. Geralmente, os sucessos elevam e 0s insucessos
baixam a auto-eficicia. Contudo, depois de muitos sucessos, um
fracasso ocasional terd pouco impacto, assim como um sucesso apos

muito$ fracassos também ndo promoverd a auto-eficdcia.

——~0O padrio de resultados é também um factor importante na
determinag¢do da auto-eficdcia. Embora a aprendizagem inicial esteja
muitas vezes cheia de fracassos, a percepcdo de progresso pode
aumentar a auto-eficdcia para a aprendizagem. Mas se os alunos
acreditambque o seu progresso é lento ou que as suas capacidades
estabilizaram em niveis muito baixos, entdo isso ndo favorecerdi o

desenvolvimento da auto-eficécia.



* As atribuicdes dos sucessos e fracassos anteriores também sio
muito utilizados para determinar a auto-eficdcia para a
aprendizagem. Normalmente, os resultados sdo atribuidos a vdrios
factores, tais como, a capacidade, o esforco, a dificuldade da tarefa e
a sorte (Weiner, 1979). Inicialmente, as criancas consideram o
esforco como a causa principal dos resultados, mas, a medida que se
desenvolvem e vdo ganhando experiéncia, as atribuicdes da capacidade
influenciam cada vez mais as expectativas, enquanto que o esforco
declina em importancia. Entdo, os sucessos conseguidos com muito
esforco poderdo contribuir menos para a elevagdo da auto-eficicia do
que um menor esforco, na medida em que um grande esforco pode

significar que se tem pouca capacidade (Bandura, 1982).

Y_O contexto da aprendizagem, nomeadamente a atengdio, o elogio e
as expectativas dos professores sao também sinais importantes de
eficdcia. Os alunos que consideram que os professores esperam pouco
deles, normalmente sdo os mais propensos a duvidarem das suas
capacidades. QOs professores que ajudam muito os alunos podem
melhorar as suas competéncias, mas isso pode ndo contribuir muito
para desenvolver a sua auto-eficdcia para a aprendizagem, porque oOs
alunos podem pensar que sem a ajuda dos professores ndo terdo
grande sucesso por si proéprios. O elogio dos professores pode afectar
também a auto-eficacia para a aprendizagem, uma vez que denuncia a
maneira como os professores avaliam as capacidades dos alunos. Por
exemplo, quando os alunos pensam que a tarefa € facil, o elogio
juntamente com a informacdo de esforco pode querer significar baixa

capacidade.



A semelhanca com o modelo constitui um outro sinal importante
de apreciagdo da auto-eficdcia. Observar pessoas lguais a nés a
realizarem com sucesso certas tarefas pode transmitir o sentimento
de que podemos obter resultados semelhantes, enquanto que a
observacdo da realizacdo de tarefas ndo conseguidas pode lancar a
divida sobre as nossas capacidades para obterem sucesso em

actividades semelhantes.

Os juizos dos alunos sobre a credibilidade do persuasor afecta
também a apreciacio da auto-eficdcia dos alunos para a
aprendizagem. Enquanto que um persuasor de confianca aumentara de
certo a auto-eficicia dos alunos, j& um persuasor menos credivel
dificilmente o conseguird. Os alunos podem sentir maior auto-
eficicia quando sdo persuadidos de que sdo capazes de aprender por
uma pessoa digna de confianga, enquanto que desprezario facilmente
o conselho se este lhes for transmitido por uma pessoa menos
credivel, ou por alguém que eles acham nio compreender a natureza

das exigéncias da tarefa ou o efeito das influéncias contextuais.

i

Varios sintomas fisiolégicos servem igualmente de sinais de
eficacia. A sensacdo de muito nervoso ou agitado pode significar falta
de confian¢a nas suas capacidades para enfrentar a situacdo de
aprendizagem. contrariamente, os alunos que se consideram menos

agitados podem sentir-se mais eficazes em continuarem a aprender.



2.4. Variaveis de envolvimento na tarefa

O envolvimento na tarefa refere-se as actividades cognitivas
dos alunos (estar atento, processar e integrar informacdo, pensar,
resolver problemas mentalmente), bem como as suas verbalizacles e
comportamentos manifestos. Os alunos agem em funcdo do que
pensam. Por sua vez, 0s processos cognitivos s@o alterados pelas

consequéncias das suas acgoes.

De acordo com Schunk (1989b), as variaveis de envolvimento na
tarefa que teém efeitos ¥significativos na auto-eficdcia para a
aprendizagem sdo: a finalidade do ensino, a percep¢do de dificuldade
dos conteiidos, o processamento cognitivo, o treino de estratégias, o
modo como as matérias sdo apresentadas, o feedback de realizacdo, o
"modeling”, a definicio de objectivos, as recompensas, bem como O

feedback atribucional.%‘

A finalidade do ensino, isto é, o uso que os alunos esperam fazer
com o que aprendem pode afectar a auto-eficdcia para a
aprendizagem. Quando os professores referem que a matéria vai sair
num teste, os alunos que obtiveram maus resultados nos testes
anteriores podem sentir alguma ansiedade, o que pode baixar a auto-
eficdcia. Contrariamente, os alunos que previamente conseguiram
bons resultados nos testes escritos podem reagir com elevada auto-

eficacia ao antncio de que irdo ter um exercicio escrito.

N
w0



__%A dificuldade do conteido parece ser uma variavel
especialmente importante na percep¢do da auto-eficdcia para a
aprendizagem. Matérias percebidas como dificeis de aprender podem
dar origem a atribuicdes de elevada dificuldade da tarefa, o que pode
influenciar negativamente a auto-eficdcia para a aprendizagem.
Contrariamente, as matérias que os alunos consideram faceis de

aprender originariam percepcdes elevadas de auto—eficécia*

/ A auto-eficdcia para a aprendizagem é também afectada pelo
tipo de processamento cognitivo exigido pela matéria. Os alunos que
tém dificuldade em processar a informagdo exigida por uma tarefa
podem concluir que tém pouca capacidade e, por isso sentirem-se
menos eficazes em aprender do que aqueles que acreditam serem mais

eficazes no processamento da informacdo necesséria/

Muita aprendizagem na sala de aula depende da capacidade em
aplicar com eficdcia estratégias cognitivas. A crenca de que se pode
aplicar com eficdcia uma estratégia desencadeia um sentimento de
controle sobre os resultados da aprendizagem, o que, em principio,
eleva a auto-eficacia. Neste sentido, € plausivel que o treino de
estratégias possa fomentar as atribui¢des de capacidade nos alunos e
aumentar a sua auto-eficdcia para a aprendizagem. Compreender as
exigéncias da tarefa e saber como utilizar as estratégias para
ultrapassar as dificuldades e obter sucesso, pode engendrar um
sentimento de controle sobre os resultados da aprendizagem e elevar

a auto-eficdacia.
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\—f\A maneira como o professor apresenta a matéria, assim como O
uso do tempo de ensino influencia também a percepcdo de auto-
eficicia para a aprendizagem por parte dos alunos. Os professores que
apresentam a matéria de maneira que os alunos a possam
compreender e que proporcionam  vérias oportunidades de
envolvimento na tarefa (ensino, prética, revisdes) permitem mais
experiéncias de sucesso aos alunos e consequentemente promovem

mais auto-eficdcia para a aprendizagem. X

O modo e a altura em que o professor apresenta aos alunos o
feedback de realizacio pode influenciar a auto-eficdcia,
principalmente quando o0s alunos nio podem por si proprios

determinar o progresso que estdo fazendo.

O "modeling" é uma outra variavel também muito importante na
apreciacdo da auto-eficdcia para a aprendizagem. Pode ocorrer nao sO
quando o professor explica uma "skill' e demonstra a sua aplicacdo,
mas também quando os alunos comparam as suas realizacbes com as
dos seus pares. Um sinal importante usado para avaliar a auto-
eficicia para a aprendizagem pode ser a percepgio de semelhanca
entre os observadores e os modelos. A semelhanca percebida pode
basear-se nos atributos pessoais. Os modelos que sdao percebidos
como semelhantes ou ligeiramente mais elevados em competéncia
proporcionam a melhor informag¢do para avaliar as capacidades

pessoais.

Outra variavel importante do envolvimento na tarefa que pode

afectar a auto-eficdcia para a aprendizagem ¢ a definicio de
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objectivos. Quando os alunos tém ou definem um objectivo, podem
experimentar um sentimento de eficdcia para o atingirem, o que ¢
demonstrado 3 medida que trabalham na tarefa e observam algum

progresso para com O objectivo.

As recompensas também constituem uma influéncia importante
de promogio da auto-eficdcia para a aprendizagem. Parece que a
existéncia de recompensas facilita a realizacio de uma tarefa. Dizer
aos alunos que podem ser recompensados pelas suas realizagdes, pode
estimular a auto-eficdcia para a aprendizagem. Este sentimento de
auto-eficdcia para a aprendizagem fundamenta-se a medida que 0s
alunos trabalham numa tarefa e notam que estdo a progredir. A
obtencdo da recompensa vem confirmar a auto-eficdcia, uma vez que

ela significa e corresponde a um certo progresso.

O feedback atribucional ou o feedback que liga os sucessos € OS
fracassos dos alunos com uma ou mais causas, pode influenciar
também a auto-eficicia para a aprendizagem. O feedback atribucional
¢ uma fonte persuasiva de informacdo de auto-eficdcia. Dizer a
alguém que pode obter melhores resultados com mais trabalho pode
motiva-lo a isso e comunicar-lhe que possuil a capacidade necessdria
para obter sucesso. Proporcionar feedback de esforco pelos sucessos
anteriores pode apoiar as percepgoes dos alunos do seu progresso na
aprendizagem, manter a motivacdo e aumentar a auto-eficacia para

continuarem a aprender.
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1. Aprendizagem auto-regulada: uma concepgao activa

e dinimica da aprendizagem

2

-

Aspectos constitutivos da aprendizagem auto-

regulada



1. Aprendizagem auto-regulada: uma concepgao dindmica e

activa da aprendizagem

O crescente desenvolvimento do estudo da psicologia cognitiva e
da metacognicio veio realgar a perspectiva segundo a qual o sujeito
desempenha um papel preponderante € activo no seu préprio
funcionamento e desenvolvimento cognitivo (Bouffard-Bouchard,
1988: Brown. 1988; Cross e Paris, 1983; Mayer, 1992). O aluno deixou
de ser visto apenas como um recipiente passivo de informacdo para
passar a ser considerado fundamentalmente como um processador de
informacio e constructor do conhecimento, com competéncias
metacognitivas de controle do seu processo cognitivo durante a

aprendizagem (Mayer, 1992; Paris e Newman, 1990).

Esta perspectiva da aprendizagem condiz, de algum modo, com o
conceito de auto-regulacdio do comportamento na perspectiva social
cognitiva. A aplicagdo da teoria da auto-regulacdo do comportamento
2 aprendizagem académica, deu origem ao conceito de aprendizagem
auto-regulada. Segundo Zimmerman (1989a), a investigagdo sobre
aprendizagem académica auto-regulada tem-se desenvolvido com
base nos esforcos mais gerais de estudar e compreender a auto-

regulacio do comportamento humano.



De acordo com Paris e Newman (1990), a aprendizagem auto-
regulada é um novo e importante territério de investigacdo em
psicologia educacional. Os seus defensores podem ai encontrar muitas
referéncias para os seus constructos tedricos favoritos:
metacognicido, auto-percepgdes, atribuigdes, motivacdo, controle e
auto-eficdcia percebida, etc. Rohrkemper (1989) considera também
que a auto-direccdo e a auto-regulagdo ocupam um lugar chave na
teoria e na pratica educacional e psicoldgica actual. Segundo
Zimmerman (1989), a auto-regulagdo € um aspecto importante da

aprendizagem e do desempenho dos alunos.

Segundo o conceito de aprendizagem auto-regulada, os alunos
nio sdo meros recipientes passivos de informacao, mas podem
exercer alguma influéncia sobre a sua maneira de aprender e
consequentemente sobre o seu aproveitamento escolar. As teorias da
aprendizagem auto-regulada consideram que o0s alunos podem: 1)
melhorar a sua capacidade para aprender através do uso selectivo de
estratégias metacognitivas e motivacionais; 2) seleccionar,
estrutirar e mesmo criar ambientes vantajosos de aprendizagem: e 3)
desempenhar um papel significativo na escolha da forma e da

qualidade de instrucdo de que precisam (Zimmerman, 1989a).

Esta perspectiva contribui grandemente para a modificacdo da
concepcdo estdtica que muitos agentes educativos tém da
aprendizagem e para a criagdo de uma concepgao mais dindmica. Esta
visio proactiva da aprendizagem desloca o foco de atencdo das
analises educacionais das capacidades e ambientes de aprendizagem

entendidos como entidades fixas para as estratégias dos estudantes
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pessoalmente iniciadas e delineadas para melhorar o ambiente e o0s

resultados da aprendizagem (Zimmerman, 1989a).

Neste sentido, pode-se definir aprendizagem auto-regulada a
aprendizagem que ocorre a partir dos comportamentos auto-gerados
por parte dos alunos e sistematicamente orientados no sentido da
obtencdo dos seus objectivos de aprendizagem (Zimmerman, 1989b).
Os alunos auto-regulados iniciam e dirigem pessoalmente oS seus
esforcos para adquirirem conhecimentos e competéncias em vez de se
apoiarem nos professores, nos pais ou noufros agentes do ensino.
Como conclusdo, pode-se dizer que os alunos podem ser considerados
"auto-regulados, na medida em que s&o metacognitiva, motivacional e
comportamentalmente participantes activos no seu proprio processo

de aprendizagem" (Zimmerman, 1989, p. 4; 1989b p. 329).
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2. Aspectos constitutivos da aprendizagem auto-regulada

Ao aplicarem os principios tedricos da auto-regulagdo a
aprendizagem, Schunk (1989a, 1990b) e Zimmerman (1989a, 1989b)
desenvolveram uma visio detalhada da aprendizagem auto-regulada.
Schunk (fig. 4) realca as cognigdes dos alunos referentes aos seus
objectivos educacionais, as suas percepcdes de eficdcia respeitantes
as suas capacidades de aprendizagem, bem como o0s sub-processos
auto-reguladores (Schunk 1989a, 1990b) da auto-observagdo, auto-
avaliacio e auto-reac¢do, como 0s aspectos constitutivos da

aprendizagem auto-regulada.
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Figura 4 - Modelo social cognitivo da aprendizagem auto-regulada (Schunk, 1990D)
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Tendo em conta que a perspectiva de reciprocidade triddica do
funcionamento humano sublinha as contribuicdes separadas, mas
interdependentes, das influéncias pessoais (cogni¢des e outros
factores pessoais), comportamentais e ambientais no comportamento
humano (Bandura, 1986), a aprendizagem auto-regulada ndo ¢
determinada apenas por processos pessoais. Antes pelo contririo, ela
varia de acordo com o contexto fisico e social da aprendizagem, tendo
também em conta uma variedade de processos pessoais (Zimmerman,
1989b). Neste sentido, ela ndo pode ser considerada como um estado

absoluto de funcionamento.

Como advertiu Bandura (1986), reciprocidade ndo significa
simetria. Umas influéncias podem, em determinados contextos, serem
mais fortes do que outras. A forca relativa da causalidade mitua
entre os trés tipos de influéncias pode ser alterada pelos esforcos
pessoais para exercer a auto-regulacdo, mas também pelos resultados
de realizacdo, e ainda pelas mudancas nos contextos ambientais
(Bandura, 1986). No entanto, Zimmerman considera que, embora a
aprendizagem auto-regulada ndo seja determinada apenas pelos
processos pessoais, a aprendizagem sé pode ser considerada auto-
regulada quando "um aluno pode usar processos pessoais para
estrategicamente regular o comportamento e o ambiente imediato de
aprendizagem” (Zimmerman, 1989b, p. 330). O comportamento e o
ambiente devem estar "under the influence of key personal processes
(1. e., goal-setting and self-efficacy perceptions)" (Zimmerman,

1989b, p. 330).
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2.1. Determinantes pessoais da aprendizagem auto-regulada

Ao procurarem explicar o que ¢ um aluno auto-regulado, oS
teéricos devem considerar: "1) o que motiva os alunos a exercerem
auto-regulacdo durante a aprendizagem; 2) através de que processos
ou procedimentos os alunos se tornam ou auto-conscientes ou auto-
reactivos; 3) quais sdo 0s processos chave ou as respostas que OS
alunos auto-regulados usam para atingirem 0s Sseus objectivos
escolares; 4) como € que O ambiente social e fisico afecta a
aprendizagem auto-regulada; 5) como ¢ que um aluno adquire a
capacidade de exercer a auto-regulagdo durante a aprendizagem”

(Zimmerman, 1989a, p. 6).

Uma questdo também importante na definicio da aprendizagem
auto-regulada seria a de saber porque € que alguns alunos nao
exercem a auto-regulacdo durante a aprendizagem. O insucesso na
aplicagdo de processos de auto-regulagio parece dever-se a um ou
mais dos seguintes factores: 1) os alunos podem n&o acreditar que um
determinado processo de auto-regulagido € eficaz num determinado
contexto de aprendizagem; 2) 0S alunos podem também nao acreditar
serem capazes de executar com SUCESSO uma resposta eficaz de auto-
regulacdo; 3) ou ainda, os alunos podem nao desejar o suficiente um
determinado resultado de aprendizagem a ponto de se sentirem

motivados a praticarem a auto-regulagdo (Zimmerman. 1989a).
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Considera-se que, ao iniciarem OS seus estudos, os alunos tém
alguns objectivos em mente. Entre esses objectivos educacionais
situam-se os cursos que os alunos frequentam e que pretendem
concluir, os diplomas, a consideragdo social e as oportunidades de
emprego que desejam adquirir com a conclusdo desses cursos
(Zimmerman, 1989b). Numa forma mais préxima e concreta, podem
referir-se & aquisicio de conhecimentos, aprender a resolver
problemas ou pura e simplemente acabar paginas de livros de estudo e

completar experiéncias cientificas (Schunk, 1989a).

Mas, ao iniciarem as suas actividades de aprendizagem, oOs
estudantes também diferem nas suas percepcdes de eficiacia em
atingir aqueles objectivos. Este sentimento de auto-eficdcia para a
aprendizagem pode ser influenciado por diferentes factores tais
como, as suas capacidades, as suas experiéncias anteriores, as suas
atitudes para com a escola e a aprendizagem e ainda por factores

pedagdgicos e sociais,

Para além da auto-eficacia percebida e dos objectivos
académicos, as estratégias de aprendizagem parecem igualmente
contribuir para a defini¢do da aprendizagem auto-regulada.
Considera-se que o grau de auto-regulacdo do aluno é determinado
situacionalmente pelo uso de estratégias. Bandura (1982) refere que a
crenca de que se pode aplicar uma estratégia para facilitar a
aprendizagem pode provocar um sentimento de auto-eficicia e

favorecer os resultados de realizacdo.
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2.1.1. Percepcdes de auto-eficdcia

Entre os diferentes tipos de influéncia pessoal, a auto-eficicia
percebida é considerada uma influéncia pessoal chave que influencia a
aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 1989b; Schunk, 1990b). Ela
funciona como um verdadeiro termoestato que regula os esforcos
estratégicos na aquisicio do conhecimento e das competéncias
cognitivas segundo um mecanismo de feedback cibernético

(Zimmerman, 1989b).

Zimmerman (1989b) considera que as percepgdes de eficdcia dos
alunos estdo fortemente relacionadas com outros dois aspectos
importantes da aprendizagem auto-regulada: o uso de estratégias de
aprendizagem e a defini¢do de objectivos. Segundo Bandura (1986,
1988), as percepgdes de eficdcia afectam a definigdo de objectivos
pessoais. "Quanto mais forte € a auto-eficdcia percebida, mais
clevados sio os objectivos que as pessoas definem e mais firme é
também o seu envolvimento na sua prossecucdo” (Bandura, 1989b, p.
1175, 1176). Por outro lado, os alunos com auto-eficacia elevada
manifestam estratégias de aprendizagem de melhor qualidade e maior
auto-monitorizagio dos seus resultados de aprendizagem do que os
alunos com baixa auto-eficdcia (Zimmerman, 1989b). Os teoricos da
perspectiva social cognitiva dao especial atencio ao "papel das
percepcdes de auto-eficdcia na motivagdo dos alunos em usarem
estratégias especiais de aprendizagem auto-regulada” (Zimmerman,

1989a, p. 06).
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2.1.2. Objectivos

Um segundo processo pessoal constitutivo da aprendizagem
auto-regulada consiste na defini¢do de objectivos de aprendizagem
(Schunk, 1989a, 1990b). Elliot e Dweck (1988) consideram os
objectivos como determinantes fundamentais dos padrdes de
realizacdo. Segundo Schunk (1989a), a auto-definicdo de objectivos
eleva a auto-eficdcia e aumenta o envolvimento pessoal na sua

realizacio.

Como ja foi referido anteriormente, o efeito dos objectivos
depende das suas propriedades: especificidade, nivel de dificuldade e
proximidade tempo temporal (Bandura, 1982, 1986; Schunk, 1989a,
1990b). Os objectivos definidos com mais especificidade, com um
nivel de dificuldade plausivel e com uma distdncia temporal mais
curta fazem com que os alunos se sintam mais motivados e melhorem

a sua aprendizagem (Schunk, 198%9a; Zimmerman, 1989b).

‘

Também em contextos educativos, os objectivos que incorporam
padrdes especificos de realizacdo sdo mais susceptiveis de melhorar
a aprendizagem do que objectivos gerais. Embora a dificuldade dos
objectivos tenha a ver com a compeiéncia na tarefa, bater-se por
objectivos dificeis pode provocar um sentimento forte de auto-
eficdcia e influenciar o esforgo para os atingir. Objectivos proximos,
por estarem mais a mio, provocam maior motivacdo do que os
objectivos distantes. Isto é ainda mais verdade com as criangas
pequenas que ndo conseguem ainda representar no pensamento o0s

efeitos a longo prazo.



2.1.3. Estratégias de aprendizagem

Segundo Zimmerman (1989b, p. 329), "a aprendizagem auto-
regulada deve envolver o uso de estratégias especificas para se
atingirem os objectivos académicos na base das percepgdes de auto-
eficdcia”. "A eficdcia dos alunos em planear e controlar o uso de
estratégias pessoais, comportamentais e ambientais para aprender ¢
um dos mais visiveis sinais do seu grau de auto-regulacdo”

(Zimmerman, 1989b, p. 333).

Quando um aluno pode exercer controle estratégico sobre cada
um dos trés tipos de influéncia - pessoal, ambiental e
comportamental - pode ser considerado auto-regulado. Caso
contrario, isto é, na auséncia do uso por parte do aluno de estratégias
auto-reguladoras, supde-se que as outras influéncias pessoais,
ambientais e comportamentais dominem. Para Zimmerman (1989b),
existem trés classes gerais de estratégias para aumentar a
influéncia reguladora dos processos pessoais: Estratégias para
controlar o comportamento, estratégias para regular o ambiente e

processos ndo manifestos ou metacognitivos.

As estratégias de aprendizagem s@o planos sistematicos que
ajudam o aluno a codificar informacdo e a realizar uma tarefa
(Weinstein, 1988; Weinstein, Goelz e Alexander, 1988). Segundo
Schunk, as estratégias melhoram a realizagdo imediata e podem

generalizar-se para além do contexto da aprendizagem (Schunk,

1990a).



Nos tltimos anos tem-se verificado grande interesse no estudo
das relagbes entre os diferentes processos pessoais na regulagdo da
aprendizagem. Pintrich e De Groot (1990) referem trés tipos de
estratégias especialmente importantes na definicdo da aprendizagem
auto-regulada: 1) as estratégias metacognitivas de planificacio,
monitorizacdo e modificacdo da cognicdo; 2) as estratégias de gestédo
e controle do esforco nas tarefas académicas; e 3) as estratégias

cognitivas dos alunos para aprender, evocar e compreender a matéria.

Ames e Archer (1988) estudaram o modo como processos
motivacionais especificos estdo relacionados com a sali€ncia de
objectivos de conhecimento profundo ("mastery goals”) ou de
realizagdo ("performance goals") em contextos de sala de aula. Os
alunos que apresentavam maior é&nfase nos objectivos de
conhecimento profundo, além de preferirem tarefas mais exigentes,
de terem uma atitude mais positiva na turma e uma crenca mais forte

de que o sucesso resulta acima de tudo do esfor¢o pessoal, também

referiam usar estratégias consideradas mais eficazes.

i

Nolen (1988). reconhecendo que o uso eficaz de estratégias de
aprendizagem se tinha tornado uma varidvel importante nos modelos
mais recentes da aprendizagem humana, examinou a relagdo entre as
diferengas individuais quanto a motivacdo para a aprendizagem, ao
conhecimento do valor da estratégia e ao wuso espontineo de
estratégias. Os resultados mostraram que a orientagdo para a tarefa,
cujo objectivo fundamental € compreender e aprender estava
positivamente relacionada quer com o valor percebido quer com o uso

de estratégias que exigiam o processamento profundo de informagao.



A orientagdo para 0 €go cujo objectivo € mostrar elevada capacidade
em comparacgdo com os outros, estava relacionada apenas com O UusO €
valor percebido de estratégias de nivel superficial. A orientagao de
fuga ao trabalho (abandono escolar) estava negativamente relacionada

quer com o valor percebido quer com 0 uso de estratégias.

Pokay e Blumenfeld (1990) analisaram: 1) a relagdo entre a
motivacdo dos alunos € © uso que faziam de estratégias gerais e
especificas de aprendizagem; 2) 0 modo como a motivacio e o uso de
estratégias influenciava a realizagio; e 3) se essas relacdes eram
diferentes quando avaliadas no inicio ou no fim do semestre. Os
resultados revelaram que, no infcio do semestre, o uso de estratégias
especificas e de gestio do esforgo estava relacionado com as
classificacdes obtidas. No fim do semestre, apenas as estratégias de
gestdo do esforgo estavam relacionadas com as classificagdes. A
auto-eficacia, além de se mostrar um bom preditor dos resultados,
estava também positivamente relacionada com o uso de estratégias

de gestdo do esforgo.

‘.

Zimmerman e Martinez-Pons (1990) estudaram a relagdo das
percepgdes de auto-eficdcia com o uso de estratégias de
aprendizagem em alunos normais e dotados. Os alunos avaliavam 0 uso
de viarios tipos de estratégias € a auto-eficdcia para realizarem
tarefas de matemdtica e tarefas verbais. Os resultados mostraram
que as percepgoes de eficicia verbal e matemdtica estavam
positivamente relacionadas com o uso de estratégias auto-

reguladoras.
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32 Parte

Auto-eficdcia, auto-regulacdo e desempenho na
realizacdo de tarefas cognitivas

Estudo Experimental



1. Problemética

A auto-eficdcia percebida e a auto-regulacdo sdo dois conceitos
chave na teoria social cognitiva de A. Bandura. Ambos os consiructos
teéricos tém vindo a ser investigados e aplicados em vdrios dominios
do conhecimento e da actividade humana. Nos tltimos anos t€m sido
também efectuadas investigacdes sobre a aplicacdo da auto-eficicia
e da auto-regulacio em contextos educativos, particularmente, aos

fenémenos da aprendizagem e da realizagdo académica.

No entanto, ao aplicar o constructo da auto-eficdcia em
contextos educativos, deve-se ter em conta alguns aspectos que
devem ser analisados. Por um lado, tanto os contextos educativos em
geral, como a aprendizagem em particular, sao fenémenos muito
complexos, envolvendo interacgdes de factores bem diferentes,
nomeadamente, pessoais, pedagdgicos, sociais e também
institucionais. Por outro lado, em muitas situacdes educativas ¢
dificil distinguir com clareza competéncia cognitiva de auto-eficacia
percebida. Além disso, as situacdes de aprendizagem ndo podem ser,
em rigor, equiparadas as situagdes de realizagdo. Ndo admira, por
isso, que a aplicagio da auto-eficdcia percebida em contextos

educativos se apresente também muito complexa (Schunk, 1989b).
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1.1. Distincdo entre aprendizagem e realizac@o

A  extensio do constructo da auto-eficdcia ao contexto
educativo deve ter em conta a distincdo entre aprendizagem €
realizacdo. Como refere Schunk (1989b, p. 14), "realizacdo nio €
sinénimo de aprendizagem". De facto, se os alunos realizam com
sucesso um comportamento novo podemos concluir que o aprenderam.
Mas j4 ndo podemos inferir que ndo o aprenderam se O nao realizaram.
Neste dltimo caso, podiam estar desmotivados, ansiosos, mal
dispostos, ou até pensarem qué O nivel de realizacdo tinha pouca
importdncia. Enquanto que 0S8 comportamentos podem ser observados

directamente, a aprendizagem nao (Schunk, 1989b).

Bandura (1986) também reconhece que a avaliagdo da auto-
eficacia percebida para actividades cognitivas apresenta problemas
especiais que convém nao menosprezar. Por um lado, as operacdes
cognitivas necessdrias para resolver determinadas tarefas ndo sdo
sempre facilmente evidentes a partir do que ¢ observdvel. Quando
operacdes cognitivas complexas estdo incrustadas em tarefas
aparentemente faceis, como ¢ muitas vezes o caso, as aparéncias
podem ser completamente enganadoras. Por outro lado, a solucdo de
problemas exige a aplicacdo de miltiplas operagdes cognitivas.
Mesmo quando estas operacdes sao facilmente reconhecidas, a
avaliacio das capacidades cognitivas para uma determinada

actividade pode tornar-se complicada se algumas das operagdes
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constitutivas forem minuciosamente dominadas e outras apenas

parcialmente compreendidas (Bandura, 19806).

Para avaliarem adequadamente a auto-eficdcia, as pessoas
precisam de poder distinguir claramente 0s sucessos dos insucessos.
Nas situacdes de realizacdo de competéncias previamente aprendidas,
as pessoas normalmente sabem se fizeram bem ou mal. Mas
relativamente a aprendizagem de novas competéncias, a avaliagdo da
auto-eficdcia é mais complexa. Se os alunos ndo conhecerem a
amplitude completa das exigé€ncias da tarefa, podem avaliar
deficientemente a auto-eficdcia devido a informagdo incompleta.
Nestes casos, os alunos que resolvem bem os problemas mas nao
sabem se as suas respostas estdo correctas podem ndo se sentir mais
eficazes. Por isso, o feedback aos alunos das suas realizagbes e do
seu progresso na aprendizagem ¢ muito importante, principalmente

quando eles ndo o podem determinar por si préprios (Schunk, 1989b).
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1.2. Auto-eficicia e motivacio

A teoria social cognitiva (Bandura, 1986, Schunk, 1984)
sublinha que a auto-eficdcia percebida é uma varidvel Importante
para compreender o comportamento de realizagdo. Embora a teoria da
auto-eficdcia postule que a auto-eficdcia percebida influencia a

escolha de actividades, a persisténcia, o esfor¢o e o resultado de

O

realizacio (Bandura, 1986), no entanto, quando a auto-eficédcia
aplicada a situagdes da sala de aula, situagdes que envolvem ndo s6 a
realizacio de competéncias previamente adquiridas, mas também a
aprendizagem de novas compet&ncias cognitivas, aquelas afirmacdes
requerem alguma adaptacdo (Schunk, 1989b). E que, na escola e,
concretamente, na sala de aula, os alunos ndo tém muitas
possibilidades de escolherem se querem ou nao participar nas
actividades de aprendizagem. Além disso, elevada auto-eficicia nem
sempre faz com que os alunos se esforgem mais e persistam mais nas
tarefas. Ao iniciar tarefas de aprendizagem, quem se percebe
altamente eficaz na matéria pode sentir até pouca necessidade de
investir muito esfor¢o inicial (Schunk, 1989b). Jd ao aplicar as
competéncias anteriormente adquiridas, uma forte crenga na auto-
eficicia pessoal intensifica e mantém o esforco e a persisténcia
necessarios para realizar tarefas exigentes, que serao dificeis de

conseguir se se ¢ dominado pela duvida (Bandura, 1980).

No entanto. Schunk (1989b) refere que, os alunos com elevada

auto-eficdcia para a aprendizagem dispendem mais esforgo mental
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durante a instrugio das actividades que eles acreditam que podem
promover a aprendizagem. Por isso, quando estao em causa
aprendizagens de novas competéncias, O esfor¢o cognitivo parece ser
um bom indice de motivacdo (Schunk, 1989b). As percepgdes de auto-
eficdcia parecem, assim, afectar a motivacio dos alunos, ndo so face
4 realizagio de tarefas, como também perante a aprendizagem de
novas competéncias. Neste sentido, como refere Schunk (1989b, p.
13). "a auto-eficdcia para a aprendizagem de competéncias cognitivas
¢ uma varidvel importante para compreender a motivacao e a

aprendizagem dos alunos”

Mas se a auto-eficdcia percebida afecta a motivacao, esta
também influéncia a auto-eficdcia. E que "a motivagdo e a auto-
eficicia sio mecanismos interactivos em questdes de realizagdo
educacional” (Schunk, 1990a, p. 3). Um sentimento inicial de auto-
eficdcia para realizar com sucesso tarefas escolares pode motivar 0s
alunos a dispenderem mais esfor¢o e a persistirem mais nas tarefas,
o que promove a aprendizagem. Mas a medida que os alunos d&o conta
de que estdio a ter progressos, O seu sentimento inicial de auto-

eficicia é corroborado, o que mantém a motivagdo (Schunk, 1990).
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1.3. Distincio entre auto-eficdcia e competéncia

Apesar do provavel valor preditivo das percepgdes de auto-
eficicia, mesmo em contextos educativos e de aprendizagem, no
entanto, segundo Bouffard-Bouchard, Parent e Larivé (1990) poucos
estudos tém examinado a sua influéncia na realizagdo de tarefas de
natureza mais estritamente cognitiva. Esta situagdo deve-se
possivelmente a dificuldade em distinguir com clareza a competéncia
das expectativas de eficdcia pessoal no contexto de tarefas
cognitivas e escolares (Schunk 1989b). Normalmente, o sentimento de
auto-eficdcia nido é referido como um elemento a considerar nos
resultados escolares. Estes costumam ser explicados, apenas pela
falta de capacidade ou de estudo, no caso de resultados fracos, ou
porque o aluno é inteligente ou estudioso, quando os resultados sao

positivos (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1990).

Schunk conduziu véarios estudos (1981, 1983a, 1983b) com
criancas do ensino primédrio com dificuldades em matematica e
verificon que, sempre que elevava a auto-eficdcia nos alunos,
observava também uma melhoria na sua realizag@o. Contudo, Cervone
e Peake (1986) consideram que estudos deste tipo ndo permitem
afastar a hipotese segundo a qual os procedimentos de intervencao
comportavam certas informagbes que aumentavam a competéncia dos
alunos, o que parece retirar algum valor ao papel da auto-eficicia

percebida na determinagdo dos resultados.



Por seu turno, Norwich (1987) analisou também a relacdo entre
a auto-eficdcia percebida e a realizagdio em Matemadtica em criancas
do ensino primério. Depois de ter submetido os resultados a andlises
que avaliavam a influéncia de outras varidveis, tais como, o auto-
conceito em matemadtica, as realizacBes anteriores, o nivel de
familiaridade com a tarefa, verificou que o sentimento de auto-

eficicia perde grande poder de predizer o desempenho.

Norwich (1987) considera, no entanto, que O0S planos
experimentais utilizados para avaliar o efeito da auto-eficacia na
realizacio em contextos educativos sdo habitualmente pouco
apropriados. Segundo ele, em muitos estudos sobre a influéncia da
auto-eficicia na realizacio em contextos educativos, a avaliacdo da
capacidade cognitiva ndo € tida em conta. De facto, sem que a
capacidade cognitiva esteja determinada torna-se dificil saber qual €

o seu papel ou o das percepgdes de auto-eficicia no desempenho.

Cervone e Peake (1986) consideram que a avaliagdo da
influéncia da auto-eficicia na acgdo requere 2 comparacio de
sujeitos que difiram nos juizos de auto-eficdcia mas tenham
conhecimentos e experiéncia iguais no dominio em que sdo avaliados.
Esta metodologia permite verificar se os resultados obtidos se ficam
a dever mais a auto-eficicia ou a competéncia das pessoas na

matéria.



1.3. Auto-eficdcia, auto-regulacio e desempenho na

realizacio de tarefas cognitivas

As percepcdes de auto-eficadcia funcionam como verdadeiros
determinantes imediatos do comportamento (Bandura, 1986, Locke,
Frederick, Lee e Bobko, 1984). Em certos dominios constituem mesmo
"the best prediction of behavior" (Schunk, 1990b, p. 75). Mas, como
refere Bandura (1986), a auto-regulagio determina também, em parte,

o rumo do comportamento de cada um.

Segundo Bouffard-Bouchard (1988), a auto-regulacdo refere-se
a0 controle que a pessoa pode exercer sobre a utilizagdo e a gestdo
adequada dos seus recursos cognitivos, isto é, a aplicacdo deliberada
das regras e estratégias na prossecugdo de um objectivo. Para
Zimmerman, "os processos de controle do comportamento gulam a
atencdo, a execugdo, a persisiéncia e a monitorizacdo das respostas
estratégicas e ndo estratégicas em contextos especificos”

(Zimm'erman, 1989b, p. 332).

Segundo o modelo teérico da metacogni¢do desenvolvido por
Lefevre_Pinard e Pinard (1985, citado por Bouffard-Bouchard e
Pinard, 1988), a auto-regulacio compreende diversas dimensdes, fais
como: 1) as estratégias cognitivas especiais necessarias a execugao
de uma tarefa, isto é, os meios utilizados para resolver um
determinado problema; 2) as estratégias metacognitivas de
supervisido, aplicadas sobre a tarefa cognitiva, isto &, os meios de

planificacdo, organizagdo, controle, avaliacio e verificagdo da
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progressdo em direcgcdo ao objectivo; e 3) as experiéncias
metacognitivas, isto €, os pensamentos, as sensa¢des ou sentimentos

que surgem durante a realizagdo de uma tarefa cognitiva.

Embora o sentimento de auto-eficdcia ndo constitua
propriamente um mecanismo de auto-regulacdo, provavelmente
influencia a utilizacdo dos recursos cognitivos e dos diferentes
processos necessarios ao exercicio de uma supervisio eficaz do
desenrolar de tarefas cognitivas. Ora, como refere Bandura (1988,
1989b), para se compreender a complexidade da auto-regulagfio, deve-
se ter em conta um conjunto de propriedades de entre as quais
destaca as auto-apreciacdes de eficdcia pessoal em atingir o0s

objectivos propostos.

Inicialmente, a investigacdo sobre a auto-eficdcia percebida
procurou explicar e prever mudangas comportamentais obtidas por
diferentes modos de tratamento. Mais recentemente, tem procurado
clarificar como é que a auto-eficdcia percebida afecta 0s processos
de pensamento, concretamente, "os modos pelos quais as auto-

percepgdes de eficdcia podem beneficiar ou prejudicar o nivel de

funcionamento cognitivo" (Bandura, 1989a, p. 729).

Segundo Bandura, as relacdes causais entre a auto-eficdcia
percebida e a acgdo tornam-se mais claras através de uma abordagem
microanalitica. Esta metodologia permite uma andlise do grau de
congruéncia entre as auto-percepgdes de eficidcia e a acgdo ao nivel
de tarefas individuais. "Em estudos comparativos, medidas
particulares das auto-percepgdes de eficacia ultrapassam medidas

globais no seu poder explicativo e preditivo” (Bandura, 1986, p. 397.
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2. Metodologia

2.1. Definicio das varidveis

2.1.1. Auto-eficdcia percebida (auto-percepcdes de eficécia,
expectativas de eficdcia, crencas de eficdcia, sentimento de auto-
eficdcia): juizo que uma pessoa faz sobre as suas proprias
capacidades de enfrentar e resolver eficazmente uma tarefa dificil.
Neste estudo a tarefa dificil consiste na resolugdo de 4 problemas

(inferéncias 16gicas) de raciocinio logico.

2.1.2. Capacidade cognitiva: refere-se a competéncia da pessoa
na tarefa, isto &, a capacidade de resolver problemas l6gicos,
apresentados de forma verbal. Engloba tanto os conhecimentos como a
experiéncia, entendida de uma forma global e ndo particularizada, que
a pessoa possui relativamente a tarefa em questio. Neste estudo, a
capacidade cognitiva ¢é avaliada através das "Matrizes Progressivas

de Raven".

2.1.3. Auto-regulacio: Compreende os comportamentos
manifestos e nio manifestos do aluno de planificagdo, orquestragdo,
controle e utilizacdo dos meios necessdrios para a obtencdo do
resultado numa determinada tarefa. Engloba as estratégias cognitivas

e metacognitivas utilizadas na resolugdo da tarefa cognitiva



2.2. Hipébteses

Segundo Bandura (1986), as crengas de auto-eficdcia funcionam
como verdadeiros determinantes imediatos do comportamento das
pessoas, dos seus padrbes e processos de pensamento e das reacgdes
emocionais que experimentam nas diversas situacdes em que s&0
postas a prova, actuando, em parte, independentemente das
capacidades bdsicas que possuemn. Tendo em conta as ideias
fundamentais da teoria da auto-eficdcia e da auto-regulacio,
aspectos fundamentais da teoria social cognitiva de A. Bandura

(1986) que temos vindo a expor, O objectivo do nosso trabalho é duplo:

1) Por um lado, verificar que a auto-eficdcia percebida e
competéncia (cognitiva) nao se equivalem. A auto-eficicia percebida
ndo é um mero reflexo das capacidades (cognitivas) basicas que as
pessoas detém, mas actua, em parte, independentemente dessas
capacidades. As pessoas, independentemente da sua capacidade
(cognitiva), podem perceber-se mais ou menos eficazes relativamente

a determinadas tarefas (cognitivas).

2) Por outro lado, analisar a influéncia que a auto-eficdcia
percebida para tarefas cognitivas exerce na auto-regulacdo, e no
desempenho dessas mesmas tarefas cognitivas. O melhor desempenho
de alunos com capacidade cognitiva semelhante a de outros alunos,
mas com percepgdes de eficacia mais fortes pode, provavelmente
depender da forca da auto-eficdcia percebida e dos seus melhores

processos auto-reguladores.
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Neste sentido, formulamos as seguintes hipdteses:

Hipétese 1: O sentimento de auto-eficdcia nfo € um mero

reflexo da capacidade cognitiva.

Hipétese 2: os alunos de capacidade cognitiva semelhante, mas
com sentimento de auto-eficicia mais elevado, comparados com o3

que se julgam menos eficazes:
H2.1. obtém melhores resultados.

H2.2. utilizam mecanismos de auto-regulacio da sua actividade

cognitiva mais adequados ao comportamento de sucesso.

Os mecanismos de auto-regulacdo tidos em conta neste nosso

estudo sdo os seguintes:

a) Empenho na compreensdo do problema. E medido pelo nimero
de vezes que o aluno necessitou de ler o problema para o compreender
e para apresentar a resposta correcta. Este empenho denota interesse

e motivacao.

b) Utilizacdo de suportes cognitivos. Refere-se ao uso de
rascunhos, esquemas, graficos, célculos, etc. na resolugdo da tarefa. E

medido pelo nimero total de qualquer uma destas formas utilizadas.
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¢) Controle do tempo. Refere-se & gestdo do tempo disponivel. E
avaliado pelo ndimero de vezes que o aluno olhou para o relégio posto a

sua disposicdo.

d) Perseveranca. E avaliada pelo nlmero total de problemas
respondidos, independentemente de estarem certos ou errados (1
ponto) e pelo nimero de problemas reconsiderados, quer estes tenham
sido previamente rejeitados antes de ser apresentada uma resposta

ou tenham mesmo sido respondidos (1 ponto).

e) Persisténcia. Consiste na utilizagdo completa do tempo
regulamentar (1 ponto) e na aceitagdo do tempo suplementar (1 ponto)

que é concedido para o aluno resolver os quatro problemas.

f) Certeza sobre os resultados certos. E uma avaliagdo
subjectiva sobre a confianga de que a resposta dada estd correcta. E

medida numa escala de 0 a 10.

¢) Certeza sobre os resultados errados. Como no item anterior €

medida também numa escala de 0 a 10.

h) Reaccdo emocional ao desempenho pessoal. Consiste na
indicagio do grau de satisfagdo em fungdo do desempenho conseguido.

E medida numa escala de 0 a 10.

38



2.3 Populacio e amostra

A andlise da influéncia do sentimento de auto-eficacia no
desempenho de tarefas cognitivas impde, segundo alguns autores
(Cervone e Peake, 1986; Bouffard-Bouchard, Parent e Larivée, 1990,
1991) que a populagdo a estudar fosse por um lado, o mais homogénea
possivel quanto a algumas caracteristicas, particularmente em idade,
sexo e capacidade cognitiva e, por outro lado, fosse

significativamente diferente na sua percepgao de auto-eficécia.

Com o objectivo de se constituirem dois grupos diferentes
quanto a sua capacidade cognitiva, um grupo de capacidade cognitiva
superior e outro grupo de capacidade cognitiva média, foi aplicado o
teste P. M. (Matrizes Progressivas) de Raven a todos os alunos do 9°
ano de escolaridade da Escola Secunddria Alberto Sampaio de Braga (N
— 310, sendo 150 do sexo masculino e 160 do sexo feminino). Dos
alunos que obtiveram uma pontuagiio dentro da média (score de 40, 4]
e 42). de acordo com a escala utilizada no Instituto de Orientacédo
Profissional de Maria Luisa Barbosa de Carvalho para o Teste das
Matrizes Progressivas, foram seleccionados 18 do sexo masculino que
satisfaziam as condi¢des de homogeneidade (idade e sexo) e que
constituiram o grupo de capacidade cognitiva média. A média de idade
dos alunos do grupo de capacidade cognitiva média é de 14.105 anos.
Dos alunos cujos resultados se classificavam acima da média (score
de 47 ou superior ) foram seleccionados também 18 alunos do sexo

masculino que satisfaziam igualmente as condigdes de homogeneidade
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atrds referidas e que constitufram o grupo de capacidade cognitiva
superior. A média de idade dos alunos do grupo de capacidade

cognitiva superior é de 14.335.

Quadro 1 - Caracteristicas da amostra

Sexo Capacid. Cognit. Nimero elem. Idade
Masculino Superior 18 14.335
Masculino Média 18 14.105

O teste das Matrizes Progressivas de Raven tem sido referido
como uma prova que mede a aptidio para apreender as relacdes que
figuras sem significado definido t€m entre si, isto é, a aptiddo em
estabelecer comparacdes e em raciocinar por analogia, o que implica
a capacidade de mobilizagdo imediata das qualidades de observagdo e
da clareza de raciocinio (Schutzenberger, 1956). Segundo Freeman
(1962), o teste das Matrizes progressivas de Raven é uma medida de
"factor geral", com uma pequena saturagdo do factor de "percepcgao
espacial’. Avalia a aptiddo para descobrir e utilizar uma relagio
l6gica apresentada de forma n&o verbal. Segundo Freeman (1962), a
prova apresenta uma correlagdo também elevada com testes de
conhecimentos escolares, embora inferior & que foi obtida com a

Stanford-Binet (entre 0.50 e 0,86) e com a WISC (entre 0,50 e 0,91).
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2.4. Tarefa experimental

A tarefa a realizar foi seleccionada com o intuito de responder
a alguns requisitos que permitissem a concretizagdo do plano
experimental. Por um lado, devia fazer apelo a um repertério de
conhecimentos, experiéncia e estruturas mentais, em principio,
equivalentes em todos os alunos seleccionados. Por outro lado, nao
devia permitir aos alunos saber com clareza se a sua resposta estava
certa ou errada, evitando, dessa maneira, a contaminacdo de
informagio enire os alunos. Neste sentido, optimos pela resoluciio de

quatro problemas légicos/inferéncias ldgicas.

Cada problema consiste num enunciado verbal, seguido de
algumas hipGteses de resposta, das quais apenas uma estd certa. A
tarefa do aluno consiste em encontrar a resposta de entre as vdrias

(4 ou 5) hipdteses apresentadas para cada problema.

Alouns dos problemas foram extraidos da prova de "Inferéncias"
o
do teste "Catell [I1". Outros foram elaborados por nés. Outros ainda
foram seleccionados de entre os utilizados por Jean Piaget em muitas
P g
das suas experiéncias sobre o pensamento formal. Todos os problemas

utilizados no nossso estudo figuram no anexo 1 no final do trabalho.



2.4.1. Fundamentacdo: o pensamento formal/a logica das proposi¢des

Dos trés periodos apresentados por Jean Piaget como etapas do
processo de maturacdo intelectual, o ultimo € o das operacdes
formais. Ele surge por volta dos 11-12 anos e estabiliza-se por volta
dos 14-15 anos. Este periodo do desenvolvimento cognitivo
caracteriza-se fundamentalmente, j4& nio sé pela capacidade que o
individuo possui de raciocinar e de deduzir com base nos objectos
manipuldveis, mas sim, de efectuar raciocinios abstractos,
elaborados sobre hipdteses e proposicdes, isto €&, enunciados
puramente verbais (a ldégica das proposicdes). Jean Piaget (1972,
1973, 1978, Piaget e Inhelder, 1975, 1976) define-o como o periodo

do pensamento formal ou hipotético-dedutivo.

O pensamento formal ou hipotético-dedutivo caracteriza-se
pelas seguintes estruturas de conjunto: a combinatéria e o grupo das
quatro transformac¢des ou das duas reversibilidades. Estas estruturas
marcam a forma mais subtil do pensamento adulto. Na posse destas
estruturas, o individuo é capaz de resolver problemas novos. Dada uma
situagdo problema, o sujeito opera em fun¢fo de um nimero qualquer
de combina¢des ou de todas as combinacdes possiveis. Depois de se
tornar capaz de combinar objectos por um método exaustivo e
sistemdtico, como acontecia no periodo anterior, o das operagodes
concretas, torna-se agora, no periodo das operacdes formais, também
capaz de combinar ideias, hipéteses e proposicoes (Piaget, 1972,

1973, Piaget e Inhelder, 1976).
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2.5. Procedimento

Depois de se terem constituido os dois grupos de capacidade
cognitiva, média e superior, a avaliagio do sentimento de auto-
eficacia e a resolucio da tarefa cognitiva (resolugdo de 4 problemas
l6gicos) sdo realizadas em sessdo individual. A sessio com duragdo

aproximada de 40 minutos comporta as seguintes etapas:

2.5.1. Familiarizacio com a tarefa

Para se familiarizarem com a tarefa, cada aluno tem 4 minutos
para resolver dois problemas preliminares. Depois de dar a resposta a
cada problema o aluno deve especificar o grau de certeza da sua
resposta. Ndo ¢ dada nenhuma informagio ao aluno sobre a exactiddo

das suas respostas.

2.5.2. Indicacdo do sentimento de auto-eficacia

Apés a fase de familiarizagdo com a tarefa o experimentador
diz ao aluno que tem mais 4 problemas para resolver e que desta vez,
antes de (o aluno) os resolver, ele (o experimentador) ird ler cada
problema em voz alta, ap6és o que O aluno indicard se acha que € capaz
ou ndo de o resolver. E aconselhado ao aluno estar com o méaximo de
atencdo 2 leitura de cada problema para poder fazer uma avaliacdo

correcta das suas capacidades em o resolver bem. Para indicar a sua
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percepcdo de eficdcia, o aluno recebe 4 folhas, cada uma delas

contendo os dois enunciados seguintes:
"Creio que sou capaz de resolver bem este problema”
Sim Nio
"O meu grau de confianca em resolver bem esie problema ¢
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100"

(assinalar a percentagem estimada)

Diz-se também ao aluno que os problemas sdo lidos por ordem

crescente de dificuldade.

De acordo com as trés dimensdes da auto-eficdcia percebida
referidas por Bandura (1986), designadamente, nivel, forca e
generalidade, a avaliacdo do sentimento de auto-eficdcia baseia-se

em dois indices:

1) nivel de auto-eficicia que ¢ definido pelo nimero de
problemas que o aluno cré ser capaz de resolver correctamente. O
nivel de auto-eficdcia varia de 0O a 4, visto que sdo quatro O0s

problemas para resolver.

2) forca do sentimento de auto-eficicia que corresponde a
percentagem média de confianga associada a estas antecipagdes

positivas. A forca do sentimento de auto-eficdcia varia de 10% a

100%.
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Com o cruzamento das duas varidveis independentes,
nomeadamente, capacidade cognitiva e sentimento de auto-eficédcia,
cada uma com dois niveis, pretende-se, em principio, constituir
quatro grupos diferentes: capacidade cognitiva idéntica, superior ou
média, mas sentimento de auto-eficacia diferente, elevado ou baixo,

assim definidos:

- capacidade cognitiva superior / auto-eficicia elevada (CCS+AEE)
- capacidade cognitiva superior / auto-eficacia baixa (CCS+AEB)
- capacidade cognitiva média / auto-eficicia elevada (CCM+AEE)

- capacidade cognitiva média /| auto-eficdcia baixa (CCM+AEB)

2.5.3. Resolucdo dos quatro problemas

Cada aluno dispde de 10 minutos para resolver os quatro
problemas. No fim dos 10 minutos o aluno pode dispor ainda de mais 2
minutos. O aluno pode resolver os quatro problemas ou apenas oS que
quiser. Pode responder pela ordem que quiser. Pode também fazer
rascunhos, esquemas, etc. em papel que ¢ posto a sua disposicéo.
Sempre que der uma resposta, imediatamente a seguir indica o seu
grau de certeza de que a sua resposta estd correcta. O aluno nao
recebe nenhuma informacio da exactiddo das suas respostas. O aluno
tem também um relégio a sua frente para que possa, Caso queira,

controlar e distribuir o tempo pelos 4 problemas
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2.5.4. Registo da auto-regulagdo

De acordo com Bouffard-Bouchard, Parent e Larivée (1990), duas
técnicas diferentes do registo da auto-regulagdo foram adoptadas
(ver anexo 2). Uma consiste na observacdo directa de todos os
comportamentos observaveis do aluno durante toda a fase
experimental. Para tal, f01 elaborada uma ficha de observagdo onde
eram registados todos os mecanismos auto-reguladores sempre que
eles eram exibidos pelo aluno: 1) utilizagdo de auxiliares cognitivos;
2) consulta do relégio (controle do tempo); 3) nimero de problemas
respondidos; 4) nimero de problemas reconsiderados; 5) utilizagao
completa ou ndo do tempo regulamentar de trabalho e 0) aceitagao ou

nio do tempo suplementar.

A segunda forma de registo da auto-regulacdo consiste na
solicitagio directa imediatamente a seguir a resolucdo de cada
problema. Sempre que 0 aluno der uma resposta definitiva ao
probléma que estiver a resolver, deve referi-la e assinald-la no local
apropriado da folha. De seguida, deve precisar, numa escala de 0 a 10,
o grau de certeza associado a sua resposta, isto é, o grau de certeza
de que a sua resposta estd correcta. Estes dados permitem verificar
para cada aluno os graus médios de certeza tanto para as respostas

correctas como para as erradas.

[¢N

Tendo em conta que o tipo de trabalho mental do aluno néao

totalmente observavel (muitas vezes a auto-regulagdo ndo ¢
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manifesta), no fim da resolugdo dos problemas, cada aluno responde

ainda a um pequeno questiondrio (ver anexo 3).

O objectivo deste questiondrio era obter dados que nos
ajudassem a conhecer melhor as diferentes medidas de auto-
regulacdo utilizadas pelos alunos durante a resolucdo dos problemas e
que ndo puderam ser observadas directamente, nomeadamente, o
empenho na compreensio do problema, a gestdo do tempo, as razdes
que motivaram a utilizagdo ou nio do tempo suplementar e o nivel de

satisfacdo pelo trabalho realizado.

2.5.5 Contexto e calenddrio de realizagio da fase experimental

O contexto em que a nossa investigacio foi desenvolvida foi o da
orientagdo vocacional. A aplicagio do teste das "P. M." foi efectuada
na sala de aula por turma, no inicio do ano lectivo de 1992/1993. A
sessao individual da fase experimental propriamente dita foi
realizada no Gabinete dos Servicos de Psicologia e Orientacdo durante

0 1° periodo do mesmo ano lectivo.
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2.6. Tratamento estatistico

Para constituir dois grupos de sentimento de auto-eficdcia em
cada grupo de capacidade cognitiva foi utilizado o teste-t nao
relacionado: uma varidvel (capacidade cognitiva) e duas situacdes

(sentimento de auto-eficédcia elevado ou baixo).

Os resultados relativos as diferentes medidas de auto-
regulacio consideradas foram objecto da andlise de varidncia (ANOVA
II ndo relacionado) (duas varidveis: capacidade cognitiva e percepgao
de auto-eficicia e duas situacdes: capacidade cognitiva superior e

média e percepcdo de eficicia elevada e baixa).

Sempre que foi considerado util comparar 0s resultados de dois
grupos diferentes foi utilizado, como no caso da constituicBo dos
grupos de auto-eficdcia, o teste-t nio relacionado (uma varidvel e

duas situagoes.

98



3. Apresentacio dos Resultados

3.1. Medi¢do do sentimento de auto-eficicia e

constituicio dos grupos

Como ja referimos atrds, a avaliacdo da auto-eficdcia percebida
baseou-se em dois aspectos: o niimero de problemas que o aluno cré
ser capaz de resolver correctamente e que Bandura (1986) considera o
nivel de auto-eficdcia percebida e a percentagem média de confiancga
que o aluno associa aos problemas que pensa que € capaz de resolver
bem e que Bandura (1986) chama de for¢a do sentimento de auto-

eficacia.

Uma primeira série de andlises dos resultados procurou
comparar, quer quanto ao nivel, quer quanto a forca da auto-eficacia,
os dois grupos de capacidade cognitiva diferente. Posteriormente,
procurou-se verificar se em cada um dos dois grupos de capacidade
cognitiva (média e superior) foi possivel constituir outros dois
grupos diferentes quer quanto ao nivel, quer quanto a forca do

sentimento de auto-eficicia.
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Quadro 2 - Médias e desvios padrdes dos dois indices do sentimento de auto-eficdcia

(nfvel e forca) de cada um dos dois grupos de capacidade cognitiva: superior e média.

Capacidade cognitiva

Superior Média
Indices de
Auto-eficdcia M DP M DP
Nivel 383 0.37 3.83 0.37
Forca 6717 13.66 G347 18.01

Os cdlculos do teste-t ndo relacionado (uma varidvel
independente, capacidade cognitiva e dois niveis, superior e média)
efectuados sobre os resultados (ver anexo 4) nao revelaram nenhuma
diferenca significativa, quer quanto ao nivel, t (34) = 0, quer quanto a
forca, t (34) = .63 do sentimento de auto-eficdcia entre os dois

grupos de capacidade cognitiva diferente.

Relativamente ao nivel, tanto no grupo de capacidade cognitiva
superior como no grupo de capacidade cognitiva média, 15 dos 18
alunos (83.3%) mostraram-se capazes de resolver os 4 problemas.
Apenas 3 alunos (16.7%) em cada grupo nio se mostraram capazes de
resolver os 4 problemas. Mas, dos 3 alunos (16.7%) que em cada grupo
ndo se mostraram capazes de resolver os 4 problemas, indicaram

serem capazes de resolver pelo menos 3 problemas. No total, a média

quanto ao nivel é de 3.83 problemas em cada grupo.
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No que diz respeito & for¢a do sentimento de auto-eficacia, ela
varia entre 42.5% e 92,5%, com uma média de 67.17% para o grupo de
capacidade cognitiva superior e entre 35% e 90%, com uma média de
63.46% para o grupo de capacidade cognitiva média. Apesar da média
da auto-eficdcia percebida do grupo de capacidade cognitiva superior
ser ligeiramente superior (67,17%) a do grupo de capacidade cognitiva
média (63.46%), essa diferenga ndo ¢ estatisticamente significativa,

t (34) = .63.

Embora a avaliacio do sentimento de auto-eficdcia se tivesse
baseado nos dois aspectos atrds referidos, nomeadamente, nivel e
forca, no entanto, o Unico critério real de constituicdo dos grupos
consistiu apenas na forca da auto-eficacia percebida. E que, tendo em
conta os resultados obtidos quanto ao nivel, em que todos os alunos
afirmaram serem capazes de resolver pelo menos 3 dos 4 problemas,
nio foi possivel dividir os alunos em dois grupos diferentes, como
aconteceu relativamente a forca. Assim, co.nsiderou—se que os alunos
que revelaram uma percentagem média superior a 65% em relacdo a
forca ' do sentimento de auto-eficdcia constituiam o grupo de
sentimento de auto-eficiacia elevado, enquanto que os alunos que
revelaram uma percentagem média igual ou inferior a 65% formavam

o grupo de sentimento de auto-eficacia baixo.

O cruzamento das varidveis capacidade cognitiva e sentimento
de auto-eficacia, cada uma com dois niveis, permitiu constituir

quatro grupos diferentes, comportando cada um 9 elementos:




capacidade cognitiva superior (CCS) + sentimento de auto-eficdcia elevado (SEE)
CCS+SEE

capacidade cognitiva superior (CCS) + sentimento de auto-eficdcia baixo (SEB)
CCS+SEB

capacidade cognitiva média (CCM) + sentimento de auto-eficdcia elevado (SEL) =
CCM+SEE

capacidade cognitiva média (CCM) + sentimento de auto-eficdcia baixo (SEB) = CCM+SEB.

Quadro 3- Médias ¢ desvios padroes dos dois fndices do sentimento de auto-eficdcia
(nivel e forca) de cada um dos quatro grupos.

Capacidade cognitiva superior Capacidade cognitiva média
Sentimento de auto-eficdcia Sentimento de aulo-eficdcia
Elevado Baixo Tilevado Baixo
M e M____DP M IDRER AL D.D.
Nivel 4 0 3.67 047 3.89 031 3.78 0.42
['orca 8L1L__7.28 53.23 7.02 78.98 749 _47.96.__10.57

Os calculos dos testes-t executados sobre os resultados
relativos ao nivel e a forca do sentimento de auto-eficicia em cada
um dos 4 grupos (ver anexo 5) revelam que no grupo de capacidade
cognitiva superior foi possivel formar 2 grupos diferentes quer
quanto ao nivel, t (16) = 1.94, p < .05, quer quanto a forca, t (16) =
7.81, p < .0005 do sentimento de auto-eficicia, e que no grupo de

capacidade cognitiva média foi também possivel constituir 2 grupos



também diferentes quanto & forca, t (16) = 6,77, p < .0005, mas ji ndo

diferentes quanto ao nivel, t (16) = .61.

Se compararmos quer quanto ao nivel quer quanto a forca de
auto-eficdcia os grupos de capacidade cognitiva superior+sentimento
de auto-eficdcia elevado e capacidade cognitiva média+sentimento de
auto-eficacia elevado, isto é, CCS/SEE e CCM/SEE, ndo se verifica
nenhuma diferenca significativa entre eles nem quanto a forga t (16)

= .58, nem quanto ao nivel, t (16) = 1.00.

Finalmente, nos ocrupos de capacidade cognitiva
superior+sentimento de auto-eficdcia baixo e capacidade cognitiva

média+sentimento de auto-eficdcia baixo, nomeadamente, CCS/AEB e

CCM/AEB, também ndo se verifica nenhuma diferenca
significativaquer quanto ao nivel t (16) = .50, quer quanto a forca t
(16) = 1.17.



3.2. Auto-eficdcia e auto-regulacio

Os resultados relativos as diferentes medidas de auto-
regulacio que foram objecto de andlise esido apresentados pela

seguinte ordem:
1) Empenho na compreensdo dos problemas (EC).
2) Utilizacdo de auxiliares cognitivos (AC).
3) Controle do tempo (CT).
4) Perseveranca (PV).
5) Persisténcia (PT).
6) Resultados certos (RC).
7) Grau de certeza sobre os resultados certos (CC).
8) Resultados errados (RE)
9) Grau de certeza sobre os resultados errados (CE).

10) Satisfacdo pelo desempenho (ST).



O quadro 4 apresenta as médias e os desvios padrdes dos
resultados dos 4 grupos relativos aos diferentes mecanismos auto-

reguladores que foram objecto de analise.

Quadro 4 - Médias e desvios padides dos diferentes mecanismos de auto-regulagéo

de cada um dos quatro grupos.

Capacidade cognitiva superior Capacidade cognitiva média
Sentimento dc auto-cficédcia Sentimento de auto-eficdcia
Elevado Baixo Flevado  Baixo

Mecanismos
Auto-regulad NM__ DP M DP M DP M Dp
Empenho 7.6 1.2 6.7 1.4 7.6 1.3 6.2 1.4
Auxil. Cogn. 1.7 1.6 1.9 1.4 1.8 1.5 1.3 1.4
Contr. Tempo 1.0 1.1 0.8 1.2 1.4 1.1 0.6 0.7
Pcrsevéranga 4.2 0.4 4.1 0.6 4.1 0.6 4.0 0.7
Persisténcia 1.0 0.9 1.1 1.0 1.7 0.7 1.1 0.9
Resul. Certos 2.2 0.9 1.7 0.8 1.8 0.6 0.9 0.6
Cert s/ Certos 20 1.0 7.7 2.0 88 0.9 7.7 2.1
Resul. Iirrados 1.8 0.9 2.2 0.8 2.4 05 29 0.9
Cert. s/ Lrrad 7.4 2.8 58 1.8 7.2 .6 7.0 0.9
Satisfacdo .89 .07 71 20 . _ 910781 18
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Os calculos da andlise de varidncia efectuados sobre os
resultados relativos aos diferentes mecanismos auto-reguladores
(ver anexo 6), revelam uma influéncia significativa do sentimento de
auto-eficdcia sobre alguns daqueles mecanismos auto-reguladores

(ver anexo 7), designadamente, sobre:

- 0 empenho na compreensdo dos problemas, F (1,32) = 5.73, p < .025,

sem nenhuma influéncia da capacidade cognitiva nem da interaccéo;

i

- sobre o nimero de problemas bem sucedidos (€xitos), F (1,32)

I

7.58, p < .01, com efeito também da capacidade cognitiva, F (1,32)

544, p < .05 e sem efeito da interacgdo;

- sobre o grau de certeza para com os problemas bem sucedidos, F
(1,32) = 573, p < .025, sem nenhum efeito da capacidade cognitiva

nem da interaccdo e, ainda,

- sobre a satisfacio pelo desempenho pessoal, F (1.32) = 7.55, p <

.01, sem efeito da capacidade cognitiva nem da interaccao.

Relativamente aos resultados relativos as outras medidas de
auto-regulagdo consideradas, nomeadamente, a utilizacdo de
auxiliares cognitivos, o controle e gestdo do tempo, a perseveranga €
a persisténcia, a anialise de varidncia ndo revelou nenhum efeito
significativo do sentimento de auto-eficdcia sobre os mesmos (ver

anexo 7).
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4. Andlise e interpretagdo dos resultados

Como ja foi referido anteriormente, o objectivo do nosso

trabalho era duplo:

1) Por um lado, verificar que a auto-eficdcia percebida e
competéncia (capacidade cognitiva) ndo sao equivalentes, isto €, que
as percepgdes de auto-eficdcia ndo sdo um mero reflexo da
capacidade cognitiva, podendo actuar independentementé delas e ter
mesmo major influéncia na accio do que a propria capacidade

cognitiva.

4

2) Por outro lado e, tendo em conta que a auto-eficdcia € um
verdadeiro determinante motivacional da accdo e, .consequentemente,
um bom preditor do comportamento, examinar a influéncia que as
percepcdes de auto-eficdcia exercem na auto-regulacio e no

desempenho durante a resolugdo de uma tarefa cognitiva.
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4.1. Relacdo entre auto-eficdcia e capacidade cognitiva

Relativamente a relagio entre a auto-eficacia percebida e a
competéncia cognitiva, a posi¢do dos alunos de cada um dos 2 grupos
de capacidade cognitiva, face a tarefa de resolucdo dos 4 problemas,
mostra claramente ndo haver uma correspondéncia directa entre uma
e outra. De facto, tanto no grupo de capacidade cognitiva superior
como no grupo de capacidade cognitiva média encontramos alunos que
se mostram quer muito. quer pouco eficazes. A média dos dois
aspectos da auto-eficdcia considerados (nivel e forga) ¢€
rigorosamente a mesma para O nivel (3.83) nos dois grupos e
ligeiramente diferente para a forca (67.17 no grupo CCS e 63.47 no
grupo CCM), diferenga essa que nao chega a ser estatisticamente

significativa, t (34) = .63.

Estes resultados estio de acordo com a hipétese por nos
levantada e confirmam a posi¢io de Bandura de que, embora
influenciada pelas capacidades pessoais e pela experiéncia anterior, a
auto-eficacia nio é um mero reflexo delas. Independentemente da
capacidade (cognitiva), as pessoas podem sentir-se e revelar-se mais
ou menos eficazes quando tém de defrontar tarefas exigentes. Tendo
em conta estes dados, a auto-eficdcia constitul de facto um

constructo teérico diferente da capacidade cognitiva.



4.2. Relacdo entre auto-eficacia, auto-regulacio e

desempenho

Como referem Bouffard-Bouchard, Parent e Larivée (1990, p.
356, 357) "o desempenho, em lugar de se limitar a nogdo de &xito e de
fracasso devia compreender também o conteido da propria auto-
regulacio exercida ao longo de todo o processo cognitivo". Neste
sentido, foram seleccionados alguns mecanismos auto-reguladores

susceptiveis de influenciarem os resultados de realizacéo.

Um desses mecanismos auto-reguladores consiste no esforgo
dispendido na resolugdo/realizagdo da tarefa. No nosso estudo, esse
esforco reflecte-se no empenho dos alunos na compreensdo dos
problemas (EC), revelado pelo niimero de vezes que precisaram de 0s
ler para os compreenderem. Relativamente a este mecanismo auto-
regulador, os resultados revelam uma clara influéncia da auto-
eficicia percebida no esfor¢o dispendido. Os alunos com percepgdes
de auto-eficicia mais elevadas mostraram ter exercido maior esforgo
para compreender os problemas (realizarem a tarefa) do que os alunos

com percepcdes inferiores de eficacia.

A auto-eficdcia percebida para uma determinada tarefa parece,
de facto, exercer uma forte influéncia na motivagao para a acgdo. Nio
sé6 reduz as ameacas e inibicdes anticipatdrias, como, devido as
expectativas de sucesso, afecta o esforgo dispendido. Como refere

Brown (1988), a compreensdo profunda ndao ¢ uma tarefa simples e



automatica. Ela exige esfor¢o e dedicagdo. SO um aluno motivado €

capaz de dispender esfor¢o e dedicacéo.

Segundo Schunk, "o esforco cognitivo € um sinal apropriado de
motivacdo" (Schunk, 1989b, p. 20). Fundamentalmente, o esforco
cognitivo refere-se ao "didlogo mental interno do aluno que esta
essencialmente empenhado na compreensdao € 1o dominio das
exigéncias da tarefa e na monitorizacio do nivel de compreensdo”

(Ames e Ames, 1989, p. 7).

Relativamente a alguns dos mecanismos auto-reguladores
investigados, concretamente a utilizagdo de auxiliares cognitivos, ©
controle do tempo, a perseveranga ¢ a persisténcia, contrariamente
ao que tinhamos previsto, a auto-eficdcia percebida parece ndo ter
exercido grande influéncia (ver anexo 7). Os alunos com percepgoes
superiores de auto-eficacia, comparativamente aqueles que se
mostraram menos eficazes, néao utilizaram maior numero de
auxiliares cognitivos (AC), nd@o exerceram maior controle sobre o
tempo de realizagao, nio se mostraram mais perseverantes, nem mais
persistentes. De facto, a diferenca dos resultados dos quatro grupos
relativamente a estes mecanismos auto-reguladores nado se apresenta

significativa.

Relativamente ao controle do tempo (CT), metade (18) dos
alunos (4 no grupo CCS+SEE, 5 no grupo CCS+SEB, 3 no grupo CCM+SEE
e 6 no grupo CCM+SEB) nao exerceu nenhum controle sobre o tempo de
realizacdo. Quanto as razoes apontadas por ndo ferem exercido

nenhum controle sobre o tempo, nove alunos indicaram que o tempo



era suficiente, pelo que ndo sentiram necessidade de olhar para o
relégio. Quatro alunos referiram que nem se lembraram do tempo e de
olhar para o relégio. Dois alunos disseram que estavam mais
preocupados em responder do que com o tempo, dai que n&do tenham
olhado para o relégio. Dois n#do indicaram nenhuma razdo e um
justificou-se dizendo que podia ficar nervoso se olhasse para o

relégio.

Quanto a perseveranca (PV), a grande maioria dos alunos (32 =
88,8%) respondeu a todos os problemas. Concretamente, no grupo
CCE+SEE todos os alunos responderam aos 4 problemas. Nos grupos
CCS+SEB e CCM+SEE apenas um aluno em cada grupo respondeu a trés
problemas. Todos os restantes 8 alunos responderam também aos 4
problemas. No grupo CCM+SEB s6 dois alunos responderam apenas
também a trés problemas. Quanto & reconsideracdo de problemas, em
todos os grupos verificou-se ndo s6 o mesmo nimero de alunos (2) que
reconsideraram problemas, como também o mesmo nimero de

problemas reconsiderados (2).

4

Em relacdo & persisténcia (PT), doze alunos (4 no grupo
CCS+SEE., 4 no grupo CCS+SEB, 1 no grupo CCM+SEE e 3 no grupo
CCM+SEB) ndo obtiveram qualquer pontuacdo, o que significa que nem
utilizaram todo o tempo regulamentar, nem aceitaram O tempo
suplementar. Quatro alunos obtiveram a pontuacdo de 1, o que revela
que, embora tenham utilizado todo o tempo regulamentar, no entanto
nio aceitaram utilizar o tempo suplementar. Sobre as razdes
adiantadas pela ndo aceitagio do tempo suplementar, catorze alunos

referiram que ndo precisaram desse tempo. Destes, quatro, além de



indicarem que ndo precisaram desse tempo, acrescentaram também

que os problemas eram fdceis. Dois alunos nfo responderam.

No entanto, se compararmos os Tresultados relativos ao controle
do tempo e & persisténcia dos dois grupos de auto-eficdcia (elevada e
baixa) no grupo de capacidade cognitiva média (CCM+SEE e CCM+SEB),
verificamos que o valor de t (16) = 1.60 ¢ significativo para p < .10.
Estes dados permitem-nos considerar que a auto-eficdcia percebida
exerceu, ainda que de uma forma nfo muito significativa, alguma
influéncia no controle do tempo e na persisténcia. Os alunos do grupo
de capacidade cognitiva média, mas com auto-eficdcia percebida
elevada, comparativamente aos alunos do mesmo nivel mental, mas
com percep¢des inferiores de auto-eficdcia, mostraram terem
exercido maior controle sobre o tempo de que dispunham para a

realizacio da tarefa, e serem também mais persistentes.

Tendo em conta os resultados que acabidmos de analisar, somos
levados a pensar que o melhor desempenho dos alunos parece nao
depender tanto da utilizagdo de formas mais concretas € visuais na
resolucdo dos problemas, mas fundamentalmente do didlogo mental
interno (Ames e Ames, 1989), isto é, da mobilizagao da atencdo, da
compreensio e do dominio das exigéncias da tarefa. Como refere
Bandura (1989a, 1989b), as pessoas com percep¢des de auto-eficcia
mais elevadas tornam-se menos dispersos, concentram-se mais
atentamente na analise da tarefa e, consequentemente, tornam-se

também mais eficientes no seu pensamento analitico.



Relativamente ao numero de é&xitos, conforme tinhamos
previsto, a autfo-eficacia percebida exerceu uma forte influéncia na
sua determinacdo, F (1,32) = 7.58, p < .0l Tanto no grupo de
capacidade cognitiva superior como 1o grupo de capacidade cognitiva
média, o grupo de alunos com percepgdes de auto-eficdcia mais
elevadas regista mais éxitos do que O grupo de alunos com baixas
auto-percepcdes de eficdcia. Em cada grupo de capacidade cognitiva, a
média dos resultados certos é sempre superior no grupo de
sentimento de auto-eficdcia elevada (CCS+SEE = 2.2, CCS+ SEB = 1.7.
CCM+SEE = 1.8, CCM+SEB = 0.9). Se no grupo de capacidade cognitiva
superior a diferenca dos resultados nos grupos de sentimento de
auto-eficacia percebida elevada e baixa nao é significativa, t (16) =
1.28. no entanto, no grupo de capacidade cognitiva média, a diferenca

é ja significativa, t (16) = 2.97, p < .005.

Embora as percepcdes de auto-eficdcia exergam forte influéncia
no sucesso de realizacdo, os resultados do nosso trabalho néo
permitem concluir que a capacidade cognitiva ndo tem nenhuma
influénicia no desempenho, F (1,32) = 5.44, p < .05. Este dado parece
corresponder a posi¢do de alguns autores (Norwich, 1987) que
defendem que, em contextos escolares de realizagdo académica,
contrariamente a outras situagoes, ¢ mais dificil distinguir com

clareza a competéncia da auto-eficdcia percebida.

Uma das vérias formas de auto-regulagdo consideradas referia-
se a seguranca que os alunos manifestavam relativamente as suas
respostas a cada um dos quatro problemas. De acordo que o que

tinhamos previsto, os resultados revelam um efeito significativo do
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sentimento de auto-eficdcia sobre os graus de certeza relativos aos
problemas bem sucedidos, F (1,32) = 5.73, p < .025. O grupo dos
alunos com percepcdes de eficdcia mais elevadas, comparativamente
ao grupo dos que se consideram menos eficazes, sentem-se mais

seguros das suas respostas.

Contrariamente ao que se verificou relativamente aos
problemas certos, os resultados n#o indicam nenhum efeito
significativo da auto-eficdcia percebida sobre os graus de certeza
relativos aos problemas errados, F (1,32) = 1.96. Estes resultados
parecem denotar que percepg¢des fracas de auto-eficacia,
contrariamente as percepcdes mais fortes, prejudicam a exactiddo da
auto-avaliaco durante o processo cognitivo e consequentemente a
possibilidade de predizer com precisio o resultado concreto desse
mesmo processo cognitivo. Como referem Bouffard-Bouchard, Parent
e Larivée (1990) "la capacité de prédire avec précision l'issue réelle
d'une démarche cognitive est un indice certes global, mais valable de

la qualité de l'autorégulation exercée par une personne'.

‘

Um mecanismo importante da auto-regulacdo de uma actividade
consiste na maneira como essa actividade €é abordada, se com
confiangca ou ansiosamente, e consequentemente nas reacgdes
emocionais ao comportamento de cada um (Bandura, 1986). Em
contextos educativos e de realizacdo académica, a teoria social
cognitiva da especial relevo a ansiedade nos testes (Pintrich e De
Groot, 1990) e & satisfacio pelo desempenho pessoal (Stock e

Cervone, 1990).
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A reaccio avaliativa ao desempenho pessoal depende em parte
dos incentivos e dos objectivos pessoais que cada um tem para agir.
Na perspectiva social cognitiva, 0S incentivos sdo fundamentalmente
de duas ordens: uns, de ordem mais intrinsecamente pessoal, outros,
de ordem mais externa e material. Embora uns e oufros possam
motivar o comportamento, muitas pessoas sentem mais consideracido
e satisfacdo pessoal pelo trabalho bem feito em si mesmo
independentemente das gratificacdes de ordem material. Esta € uma

reaccdo tipicamente humana (Bandura, 1986).

No questiondrio final do nosso trabalho era pedido aos alunos
que indicassem numa escala de 0 a 10 o seu grau de satisfacdo pelo
trabalho realizado. Também aqui., de acordo com o que tinhamos
previsto, os resultados da analise de varidncia revelam que a auto-
eficdcia percebida exerce de facto uma forte influéncia nas reacgdes
emocionais que as pessoas experimentam pelo desempenho pessoal, F
(1,32) = 7.55, p < 0.1. Os alunos com percepcdes de eficdcia mais
elevadas manifestam maior satisfagdo pelo seu desempenho que oOs
alunos com baixas percepcdes de auto-eficacia. Como refere Bandura
(1986), as pessoas que se consideram altamente eficazes abordam as
tarefas potencialmente ameagadoras sem ansiedade, empenham-se
mais activamente nas tarefas, desdobram o seu esforco e a sua

atencdo e experimentam poucas reacgdes de stress e de ansiedade.



5. Conclusio

A andlise dos resultados permite constatar que os alunos que
apresentam percep¢des de auto-eficdcia mais elevadas, comparados
com os que se manifestam menos eficazes, revelam maior empenho na
compreensdo dos problemas, obt€ém melhores resultados, mostram-se
mais seguros das suas respostas e revelam maior satisfacdo pelo seu

desempenho.

Com base nos resultados deste estudo, duas conclusdes
fundamentais parecem poder-se extrair. Primeira, como refere
Bandura (1986) bastas vezes, a auto-eficdcia percebida ndo é um
mero reflexo das capacidades cognitivas nem da experiéncia anterior.
Seja qual for o nivel de capacidade cognitiva, as pessoas podem
sentir-se eficazes ou ndo em resolver uma determinada tarefa
especifica. Segunda, embora a auto-eficdcia percebida ndo seja o
tinico determinante da accdo, ela exerce uma significativa influéncia
em varios aspectos do comportamento. De facto, a auto-eficdcia
percebida constitui um verdadeiro determinante da realizacio,
actuando mesmo em parte independentemente das capacidades
basicas existentes (Bandura, 1986; Locke, Frederick, Lee e Bobko,

1984). Uma vez adquirida, a auto-eficacia percebida pode mesmo



exercer major influéncia na auto-regulacdo e no desempenho que a

propria capacidade cognitiva.

Estes resultados pdem claramente em evidéncia que
competéncia cognitiva € determinantes motivacionais da realizagdo
pessoal em tarefas cognitivas, nomeadamente a auto-eficdcia
percebida, ndo sao a mesma coisa. O sentimento de auto-eficdcia ndo
pode ser reduzido ou equiparado a capacidade cognitiva, revelada no

nosso estudo, pelo teste das Matrizes Progressivas de Raven.

A capacidade cognitiva que as pessoas possuei, quando € posta
a prova na realizacdo de tarefas cognitivas, ¢é influenciada
positivamente pela percep¢do da competéncia pessoal na tarefa. A
percepcido de competéncia, mais do que a prépria competéncia,
influencia positivamente a propria acgéo, € consequentemente O
resultado e o éxito de realizagdo. A influéncia da auto-eficdcia
percebida na accdo pode manifestar-se através da ocorréncia de
varias formas de auto-regulag@o, que, por sud vez, afectam a

qualidade do funcionamento cognitivo.

A auto-eficicia percebida constitui, assim, uma capacidade
mobilizadora e criadora. Ela contribui decisivamente, ndo sO para a
utilizacfo correcta das capacidades que ja se possuem, CONO também
para o desenvolvimento de novas capacidades (Bandura, 1986). Neste
sentido, o sentimento de auto-eficdcia desempenha um papel
mediador entre as capacidades pessoais e a sua utiliza¢io adequada.
Por isso, ndo possuir robustas percepgdes de eficdcia pode ter efeitos

fortemente negativos nas estratégias de resolugio dos problemas e,



consequentemente, nos resultados de realizagao. Assim, percepcdes
positivas de competéncia tornam-se essenciais e necessdrias a

manutencio da motivagio e ao sucesso de realizagdo.

Conirariamente a outras investigacdes (Bouffard-Bouchard,
Parent e Larivée, 1990) os resultados deste estudo ndo permitem
concluir que a capacidade cognitiva ndo exerceu nenhum efeito
préprio sobre o ndmero de resultados certos. No entanto, este estudo
permitiu mostrar que existe uma relativa independéncia entre a
capacidade cognitiva das pessoas para resolver determinado tipo de
tarefas cognitivas e os determinantes motivacionais das suas
realizacdes, nomeadamente a auto-eficacia percebida e que, por isso,
na linha do -que afirma Bandura (1977, 1981, 1982, 1986) se pode
dizer que a percep¢do de auto-eficdcia é por vezes um bom, sendo
mesmo, melhor preditor do &xito que as préprias capacidade

cognitivas.

Tendo em conta que as percepg¢des de incompeténcia provocadas
por uma auto-avaliagao errada das capacidades pessoais, sdo muitas
vezes responsaveis pelo desdnimo, pelas fracas realiza¢des escolares
e também por abandonos precoces, parece-nos que as intervencoes
instrucionais deveriam fornecer métodos mais apropriados, ndo so
para ajudar os alunos a avaliarem as suas capacidades de uma forma

mais adequada, mas também, em consequéncia disso, a sentirem- se

mais motivados e mais eficazes.

Pensamos ainda que € necessdrio continuar a explorar a relacéo

entre as percepcdes de auto-eficicia e a capacidade cognitiva,



utilizando para o efeito formas de avaliacio da capacidade cognitiva
mais directamente relacionadas com as exigéncias especificas da
tarefa a realizar e com amostras populacionais maiores. Como refere
(Schunk, 1984), ¢ necessiria mais pesquisa educacional que utilize
um leque maijor de sujeitos, de tarefas e de tratamentos
experimentais, tendo em vista uma melhor compreensdo das
interrelacdes existentes entre as praticas educacionais, a auto-

eficdcia e o comportamento de realizagio dos individuos.
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Anexo 1

A - Problemas de treino/familiarizagdo com a tarefa:

A Paula é mais loira que a Suzana. A Paula ¢ mais morena que a Carla. Qual das trés

é mais morena?

1) Paula

2) Suzana

3) Carla

Todos os Abetos sio drvores coniferas. Todas as drvores confferas sdo scmpre

verdes. Qual das afirmagdces que s¢ scguem ¢ a verdadeira?

1) todas as drvores sempre verdes sao conilcras
2) todas as drvores coniferas sdo abetos

3) s6 algumas drvores sempre verdes sdo abetos
4) todos os abelos sdo sempre verdes

3) todas as arvores sempre verdes sao abectos



B - Problemas para avaliagio do sentimento de auto-eficicia:

1. Se a mae de Maria é irmd do pai do Anténio, entdo a mie do Anténio é:

1) prima de Maria

2) tia de Maria

3) irmd de Maria

4) sobrinha de Maria

2. Metade dos alunos numa escola passou no cxame. Um quarto dos alunos sabe
nadar. Um terco dos rapazes faz parte de clubes desportivos. Trés quartos dos alunos &m

menos de dezassetc anos de idade. Qual das afirmagdes que s¢ seguem ¢é a verdadeira?

| todos os rapazes que nadam fazem também parte de clubes desportivos

2) alguns rapazes com menos de dezassete anos sabem nadar

3) um quarto dos alunos ficou aprovado’ no exame ¢ sabc nadar

4) metade das raparigas da cscola t&m mais de 17 anos

5) alguns alunos com mcnos de devassete anos ficaram aprovados no exame.



3. No meu aquério tenho juntas no mesmo tanqueé carpas, tafnhas e enguias. As carpas
comem tainhas e enguias; as tainhas éomem enguias; as enguias alimentam-se de carpas
mortas. As tafnhas nadam tdo depressa que nao podem ser apanhadas pelas carpas mesmo
num tanque. Se ndo lhe for dado outro alimento, qual serd a tltima espécie ou as dltimas

espécies de peixe que podem ser encontradas vivas no tanque?
1) enguias

2) carpas e tainhas

3) tafnhas

4y carpas

3) tafnhas e enguias

4. Na parte ocidental da cidade, (odas as casas (&m ou luz eléctrica ou gds, mas nao
ambas as coisas. Até agora, as tinicas com luz cléctrica ficam na parte ocidental da cidade.

Indique qual das afirmagdes que se segucm ¢ a verdadcira?
____1) noutras partes da cidade, algumas casas (Em iluminagao a ais e a petroleo
____2) ndo hé iluminaglio a gds na parte oriental da cidn(lc
____3) nio hd casas na cidadc que possuam gds ¢ luz cléctrica

4y 114 mais casas com gds do que com luz. cléctrica

5) As casas mais modernas {&m gds ¢ luz clécetrica.



Anexo 2 - Fichas de registo da auto-regulagao

A - Observacdo directa

Controle do tempo

Suportes cognitivos

Abandono de problemas.

Reconsidera¢do de problemas

Problemas respondidos

Tempo regulamentar

Aceitagio tempo suplementar

3 - Solicitacio directa

O meu grau de certeza de que a resposta que dei a este problema estd correcta €

0 1 2 3 4 3 ¢ 7 3 9 10

(Assinalar com uma cruz o ndmero respectivo tendo em conta que O signiflica
nenhuma ¢ 10 toda a cerlcza)



Anexo 3 - Questiondrio

Responde de acordo com o que pensares as seguintes questdes:

1. Precisaste de ler algum problema mais do que uma vez para O compreenderes?
Se sim, lembras-te em que problema(s) é que isso aconteceu? Lembras-te quantas vezes

os leste?

2. Consultaste alguma vez o relégio? Se sim, lembras-te quantas vezes? Se ndo,

porqué?

2

3. Utilizaste o tempo suplementar? Se ndo, porqué?

4. Sentes-te satisfcito com o teu desempenho? Tendo em conta aquilo que fizeste, 0O
teu grau de satisfagdo €

0 1 2 3 4 5 6 7 9 10

(Assinalar o nimero respectivo tendo em conta que 0 significa nenhuma ¢

10 toda a certeza)

.



Anexo 4.

4.1. Resultados individuais do nivel e forca do sentimento de auto-eficdcia de cada
um dos dois grupos de capacidade cognitiva: superior e média.

4.1. Capacidade cognitiva superior Capacidade cognitiva média
Sentimento de auto-eficdcia Sentimento de auto-eficicia
Nive] Forca Nivel L'orga
4 42.5 4 35
4 45 4 37.5
3 50 4 40
3 50 4 42.5
4 52.5 3 43.3
4 55 4 50
3 56.6 3 53.3
4 62.5 4 65
4 65 4 65
4 70 4 70
4 72.5 4+ 70
4 77.5 4 72.5
! 77.5 3 73.3
4 80 4 80
4 82.5 4 82.5
4 87.5 4 82.5
4 90 -+ 90
I S 925 S i 90
Tot. 69 1209.10 6Y 142440
Aéd. 3.83 G7.17 3.83 6347
b.r. 037 . ise6. .37 18,01



4.2, Valores de t:

CCS+COM
t p
Nivel 0 nio significativo
Forca 0.63 nio significativo
Anexo 3.

5.1.

constituidos.

Capacidade cognitiva superior

Sentimento de auto-eficicia

Resultados individuais do nivel ¢ forca de cada um dos quatro grupos

Capacidade cognitiva média

Sentimento de auto-clicdcia

lilevado Baixo lilevado Baixo
Nivel Vorca _ Nivel lorga NI vel Jorca. . Nivel liorga
4 70 4 42.5 4 70 4 35
4 72.5 4 45 4 70 4 37.5
. 77.5 3 50 4 72.5 4 40
-4 77.5 3 50 3 733 4 42.5
4 80 4 52.5 4 80 3 433
o 82.5 4 35 4 82.5 4 50
4 87.5 3 56.6 4 82.5 3 333
4 90 4 62.5 4 90 4 65
4o 925 A4 065 4 20 06D
Tot. 36 730.00 33 479.10 35 710.80 34 431.60
Méd. 4 g1.11 3.67 53.23 3.89 7898 378 47.96
D.ad. 0 7.28 0.-+7 7.02 0.31 7.49 0.42 10.57



5.2. Valores de t:

CCS/AEE+CCS/AEB

L p
Nivel 1.94 0.05
T'orca 7.81 0.0005
CCN/AEE+CCMTALR
L p
Nivel 0.61 nio significativo
FForca 6.77 0.0005
CCS/ABEE+CCM/ALL
! p
Nivel 1.00 nio significativo
l'orca 0.58 ndo significalivo
CCSIALB+COCM/ALD
L P
Nivel 0.50 ndo significativo
lorca 1.17 ndo significativo




Anexo 6 - Auto-eficdcia e auto-regulagdo

6.1. Resultados do grupo de capacidade cognitiva superior/sentimento de auto-

eficdcia elevado.

EC AC CT PV PT  RC CC  RE CE ST

7 1 0 5 1 3 97 1 10 )

9 0 2 4 2 2 65 2 55 8

6 3 1 4 0 2 9 2 85 9

7 0 2 4 0 3 83 ! ! 8

8 2 0 5 2 2 9 2 7 9

9 1 1 1 0 2 95 2 05 Y

6 1 0 4 2 1 ) 3 77 8

7 4 3 4 2 4 g8 0 [0

9 0 0 4 0 1 10 3 10 10
Tot. 68 15 9 38 9 20  80.8 16 392 80
Méd. 7.6 17 1.0 42 10 22 90 18 74 89
D.P. 1.2 16 1.1 04 09 0.9 0 09 28 07



6.2. Resultados do grupo de capacidade cognitiva superior/sentimento de auto-

eficdcia baixo

EC AC CT PV PT RC cC RE CE ST

6 2 0 4 2 2 45 2 3 7

7 0 3 5 2 2 45 2 4 5

5 1 3 4 0 2 75 2 5 3

7 2 0 4 0 2 9 2 7 9

5 3 0 4 0 0 4 73 9

3 3 0 3 2 1 10 2 6 7

3 1 1 5 2 2 8 2 il 5

9 4 0 4 2 3 8 1 8 10

5 0 0 4 0 1 10 3 8 4

Tot. 60 16 7 37 10 15 61.5 20 52.3 64
Méd. 6.7 19 08 4.1 1.1 1.7 7.7 2.2 5.8 7.1
D.P. 1.4 4 12 0.6 1.0 0.8 2.0 0.8 1.8 2.0



6.3 - Resultados do grupo de capacidade cognitiva média/sentimento de auto-

eficicia elevado

-C AC CT 1% PT RC cC RE CE ST

10 2 2 4 2 2 8 2 3.5 8

7 | 0 4 0 1 9 3 83 10

7 4 3 5 2 2 3 2 9 9

8 1 0 4 1 2 7.5 2 55 8

7 4 2 e 2 2 8.5 2 4.5 9

9 3 2 3 2 3 83 0 9

6 0 2 4 2 1 10 3 Y 10

G t 2 4 2 l 10 3 78 10

8 0 0 3 2 2 10 2 8 9

Tot. 68 16 13 37 15 16 793 19 57.6 82
Méd 7.6 1.8 1.4 41 1.7 1.8 8.8 2.4 7.2 9.1
D.P. 1.3 1.5 1.1 0.6 0.7 0.6 0.9 0.5 1.6 0.7

140



6.4 - Resultados do grupo de capacidade cognitiva média/sentimento de auto-

eficicia baixo

EC AC CT 3% PT RC cC RE CE ST

7 0 0 5 1 1 3 3 67 5
5 0 1 5 2 1 7 3 5 8

9 3 1 3 2 2 8 | 7 5

5 2 1 4 0 0 4 68 9

G 0 2 3 2 1 9 2 65 10

5 0 0 4 0 1 9 3 87 9

8 L 0 4 2 0 4 7 8

NG 2 0 4 0 ! 10 3 77 10

5 1 0 4 1 1 8 3 739

Fot. 56 12 5 36 10 8 51 26 627 73

Méd. 6.2 1.3 0.6 4.0 1.1 0.9 7.7 2.9 7.0 3.1
D.P. 1.4 1.4 0.7 0.7 0.9 0.6 2.1 0.9 0.9 1.8



Anexo 7. Valores de f relativos aos diferentes mecanismos auto-reguladores.

Empenho na compreensio:

f (1,32) P
Capacidade cognitiva 0.23 Nio significativo
Auto-cficdcia percebida 5.73 0.025
[nteracc¢do 0.23 Nio sienificativo
Auxiliares cognitivos:
f(1,32) p
Capacidade cognitiva 0.11 Nao significativo
Auto-cficdcia percebida 0.11 Niao significativo
Intcraccio 0.30 Nio significativo
Controle do Tempo:
[ (132) p
Capacidade cognitiva 0.09 Nao signilicativo
Auto-cficdcia percebida 2.34 Nio significativo
Interaccéo 0.84 Nio significativo




Perseveranga:

f (1,32) p
Capacidade cognitiva 0.35 Nio sienificativo
Auto-eficdcia percebida 0.35 Nio significativo
Interaccio 0 Nzo significativo
Persisténcia:
f(1,32) p
Capacidade cognitiva 0.91 Nio significativo
Auto-clicdcia percebida 1.79 Nio signilicativo
Interaccao 0.34 Nio significativo
Resultados  certos (0-4):
[ (1.32) p
Capacidade cognitiva 5.44 0.05
Autlo-cficdcia percebida 7.58 0.01
intcraccdo 0.39 Nio significalivo




Certeza sobre os resultados certos:

p
Capacidade cognitiva 0.04 Nio significativo
Auto-cficdcia percecbida 5.73 0.025
Interaccao 0.01 N#o significativo

Certeza sobre os resultados crrados:

£ (1,32) Nivel de significincia

Capacidade cognitiva 0.54 Nfo significativo
Auto-eficdcia_percebida 1.96 Nio significalivo
Interaccio 1.08 Nio significativo

4

satisfacao:

[ (1,32) p

Capacidade cogniliva 1.46 Nio significalivo
Auto-cficdcia percehida 7.55 0.01
Interaccao 0.59 Nio significalivo




