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Resumo
“No presente artigo discutem-se conceitos relacionados com a aprendizagem
e a avaliacio da comunicaciio oral e escrita, considerando os dominios lin-
guisticos da fonologia, sintaxe, seméntica e pragmdtica. Discutem-se, ainda,
algumas varidveis sdcio-cognitivas, como o locus de controlo e as atribui-
cdes causais, a motivacio para o sucesso e para o desinimo, o auto-concei-
to e a auto-eficdcia, que t&ém evidenciado relagdo com a educac@o escolar. A
partir desta discussao, apresentam-se alguns itens susceptiveis de virem a
contribuir para a construcio de instrumentos de avaliacio do funcionamen-

to do aluno.
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Introducio

Na actualidade, pretende-se que o trabalho pedagdgico atenda a diver-
sidade de formas de ser e de estar dos alunos, bem como aos contextos em que
estes se inserem. Esta necessidade de o professor dar resposta as diferentes sen-
sibilidades de aprendizagem, de encarar o ensino em grupo como tarefa diver-
sificada, embora nio esgote as possibilidades de desenvolvimento do curriculo,
coloca-lhe, 4 partida, o desafio de ter de caracterizar a singularidade dos alunos
que tem a seu cargo. E no sentido de contribuir para o conhecimento dessa sin-
gularidade que, no presente artigo, se retomam estudos e dados concernentes 2
exploracio de determinados conceitos e varidveis relevantes em contexto esco-
lar, com vista a construciio, num futuro préximo, de instrumentos de avaliacido
sobre o funcionamento do aluno, designadamente, aspectos académicos e ques-
tdes directamente ligadas a processos gerais de aprendizagem com impacto nos
resultados escolares. Na elaboracio desses instrumentos, destinados primordi-
almente ao uso pedagdgico, pensa-se privilegiar uma abordagem multidimensi-
onal, capaz de garantir uma visdo abrangente de dificuldades e preferéncias de
aprendizagem do aluno relativas a sua vida quotidiana.

Neste artigo, no entanto, daremos a conhecer ao leitor apenas a refle-
xdo tedrica ¢ alguns dos procedimentos que estdo a nortear a definicio das
dimensoes linguistica ¢ do funcionamento intrapessoal, discutindo, caso a
caso, algumas propostas de itens que se nos afiguram como relevantes para a
construgao desses instrumentos.

Passemos, entdo, a abordar os dois dominios referidos.

Dimensao Linguistica

A linguagem faz parte do funcionamento geral do individuo e, embo-

ra a sua aquisicdo e desenvolvimento possam evidenciar particularidades em
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funciio de caracteristicas de determinada lingua (pense-se na lingua gestual,
em linguas fonéticas, em outras ideograficas), parecem existir processos de
aquisi¢do partilhados! que merecem especial aten¢fio no admbito escolar,
sobretudo no quadro das preocupacdes pelo dominio da lingua materna. Em
qualquer sistema de ensino, as competéncias linguisticas tém um peso consi-
derdvel no perfil de aluno a formar, desde que este inicia o contacto com a
escola. No caso de Portugal, essas competéncias estdo presentes sobretudo na
area da Comunicagio, no ensino pré-escolar, na drea de Lingua Portuguesa,
no 1° ciclo, ou na disciplina, também, de Lingua Portuguesa ou de Portugués
que acompanha obrigatoriamente o estudante no seu trajecto académico até
ao final do ensino secunddrio. Na vertente mais pratica dessas dreas ou disci-
plinas, estdo em causa competéncias transversais e, como tal, formas de ope-
rar com implica¢des no sucesso de outras dreas do curriculo (Mercer, 1991),
afectando de algum modo o percurso escolar de qualquer aluno.

Nesta sec¢do, evidenciaremos, jd a seguir, os dominios em que a
nossa Lingua se estrutura, relacionando-os com as necessidades de avaliacio
das competéncias a eles ligados, depois clarificaremos, nessas competéncias,
as vertentes que nos merecem particular atencio e, finalmente, discutiremos
algumas estratégias e processos implicados no exercicio da comunicacio oral
(compreensdo e expressdo) e escrita (leitura e producio de texto).

Sendo comum afirmar-se que a estrutura da lingua inclui a fonética e
a fonologia (os sons da linguagem), a sintaxe (a estrutura do discurso), a
semantica (o significado dos enunciados) e a pragmatica (o uso pratico da lin-
guagem), ndo surpreende que Miller (1978), numa perspectiva de intervengio
ao nivel da linguagem oral, sugira que se avaliem precisamente estes aspectos.
Assim, sdo de destacar: 1) a vertente articulatdria e de andlise do sistema de

1 A titulo exemplificativo, refira-se a aquisi¢do do conhecimento fonoldgico nas linguas alfabéticas
também pelos surdos (Dominguez Gutiérrez, 1994). Neste caso esse conhecimento nio depende
da audigdo, mas de outras representacdes derivadas da palavra como podem ser a dactilologia, a
leitura labial, a prépria ortografia alfabética ou outras,
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sons [fonologial; ii) as principais estruturas da frase (desde os seus elementos
fundamentais a formas e tipos de frase) e as relacdes de ordem dos elementos
dentro dessas estruturas fundamentais [sintaxe]; iii) o sentido dos enunciados,
tanto ao nivel do sistema léxico como do significado das palavras nas frases, e
a ampliacdo do vocabuldrio [semantical; iv) a vontade de conversar ¢ a capa-
cidade de controlar as interac¢des com fins comunicativos, ou seja, o dominio,
por parte do emissor, de um conjunto de recursos linguisticos que orientam o
uso da linguagem em determinado contexto2 [pragmatical.

Em relacdo a este ultimo aspecto, os trabalhos de Halliday (1982),
pioneiros na descri¢do das funcdes da linguagem na crianga e no adulto, bem
como os de outros investigadores numa perspectiva linguistica (Ingram,
1983). social (Bernstein, 1974) ou mais filoséfica (Searle, 1984), contribui-
ram de forma decisiva para o reconhecimento de que, na aquisicdo e desen-
volvimento da linguagem os aspectos do seu uso jogam um papel central,
sendo, de acordo com Crystal, Fletcher e Garman (1983), desde cedo, as
locugdes da crianca tipicamente multifuncionais. No essencial, estd em causa
a adequacio daquilo que se expressa ao interlocutor através do objectivo da
comunica¢do (informar, solicitar, prometer, convencer, reclamar, descrever
acontecimentos, expressar ideias, intengdes, crengas ou sentimentos proprios,
recordar informacio, resolver problemas, divertir ou até mostrar disponibili-
dade para uma nova comunicagio), do tipo de fala usado (culto/popular; for-
mal/informal) ¢ do controlo dos siléncios. Assim, a intervengao pedagdgica
destinada ao desenvolvimento da competéncia linguistica na lingua de esco-
larizagfio terd de equacionar, para além de aquisi¢des mais t€cnicas, a gestao
do uso da prépria lingua com fins comunicacionais, garantindo de algum
modo a existéncia de situagdes de comunicagdo contextualizada.

Para além disso, tem-se vindo a reconhecer que a consciéncia meta-
linguistica, ligada ao dominio dos propdsitos da comunicagdo (seja ao nivel

593 _ P - — .
= Bates (1976) definiu a pragmitica da linguagem como «as regras que dirigem o uso da linguagem
num determinado contexto». ¥
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oral, da leitura ou da produgéio escrita), & capacidade para definir conceitos,
a identificagdo de palavras ou segmentos destas, e & compreensio das rela-
¢Oes entre o discurso oral e a escrita, tem poder de prognéstico do desempe-
nho leitor (Dreher & Zenge, 1990). Dados de Alegria (2006), centrados na
comunicagdo escrita, corroboram a ideia de que hd nexo causal entre a cons-
ciéncia fonolégica e o desenvolvimento dos mecanismos da leitura.

Face ao exposto, esperamos dar especial atengdo as questdes da prag-
mética, por se assumirem como elemento impulsionador de qualquer comu-
nicagdo e por contribuirem para o exercicio de fungdes da linguagem ligadas
a aspectos lidicos e imaginativos. Igualmente, valorizaremos a compreensio
e a producdo como processos decisivos no uso da linguagem com fins comu-
nicativos, bem como a consciéncia metalinguistica, ndo a limitando i refle-
Xd0 sobre o funcionamento da lingua no sentido de simples dominio técnico
de regras gramaticais dissociadas do seu uso corrente.

No sentido de melhor explicitarmos as relacGes entre os aspectos ted-
ricos e a construgdo de itens ligados 4 dimens&o linguistica, passaremos, entdo,
a dedicar alguma atencdo a questdes mais especificas da oralidade, da leitura e
da produgdo de texto, pertinentes para a avaliagio e intervengio escolares.

A oralidade contribui para o desenvolvimento da linguagem e,
como tal, de outras aprendizagens, devendo avaliar-se as dimensdes do
saber ouvir ¢ falar. Por um lado, o saber ouvir, para além da captacio sen-
sorial e da atitude de acolhimento aquilo que o outro diz, supde a compre-
ensdo de mensagens de diferente complexidade. Na presente dimensio ndo
estd em causa inquirir o aluno directamente sobre esta ou aquela mensa-
gem, mas pedir que situe a sua compreensao a partir de situacdes por ele
vividas, umas implicando capacidades muito simples e outras mais comple-
xas, ou seja, desde o conhecer o significado de palavras isoladas ao reter
explicacdes do professor ou cumprir diversas instrucdes a partir de um
tinico pedido. Estas dltimas situacdes obrigam a que o aluno retenha infor-
macdo de alguma complexidade ou siga uma ordenacio de acc¢des, aspec-

RS
2
N



ARQUIPELAGO — CIENCIAS DA EDUCACAO

tos com impacto no dominio quer da seméntica quer da estrutura do discur-
so relativo aos pedidos formulados. Neste sentido, e pensando na operacio-
nalizacdo destes conceitos na construcio de instrumentos de avaliacdo,
somos conscientes de que pode haver itens proximos de uma perspectiva
mais formalista e estruturalista das questdes da linguagem, como por exem-
plo “conheco o significado das palavras que as pessoas usam quando falam
comigo” (porque podemos conhecer o significado das palavras isoladas e
ndo compreender a mensagem), ¢ outros coincidentes com uma visdo mais
funcionalista, na medida em que dominar o sentido das palavras s6 ganha
interesse se serve para comunicar. Neste caso, seria mais ajustado um item
do tipo “percebo o que os outros dizem quando falam comigo”, ao permitir
fazer uso das particularidades de significado ganhas pelas relactes das pala-
vras na frase, podendo inclusivamente facilitar o acesso a vocdbulos desco-
nhecidos.

Por outro lado, quanto ao saber falar, em termos gerais, importa ter
presente que podem existir problemas de: articulacdo correcta das palavras
por etiologia diversa; fluéncia do discurso; qualidade da voz; organizacdo das
ideias; selecgdo ou recuperacdo palavras; organizacio das palavras em frases
e ordenacio adequada destas (Johnson & Myklebust, 1991); apreciagio ou
criacdo de produtos linguisticos; saber falar de acordo com a situagido da
comunicacgdo; ou, mais elementarmente, querer falar (défice na vontade
comunicativa e seu sentido). Teriamos ainda a acrescentar a enumeracao aca-
bada de fazer, a eventual dificuldade na propria regulacdo de qualquer uma
destas varidveis do processo comunicativo.

Algumas das dificuldades agora enunciadas nio serdo consideradas
nesta dimensdo por se enquadrarem, em parte, na alcada de uma interven-
¢ilo a assegurar por profissionais especializados em questdes de linguagem,
pelo que procuraremos tratar sobretudo as relacionadas com a estruturacio
do discurso e a vontade comunicativa. A este respeito pode haver itens do

tipo “tenho dificuldade em explicar as ideias que tenho na minha cabeca”,
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acentuando a necessidade de correcta estruturacao do discurso, e “tenho
motivos ou razdes para falar com os outros”, valorizando a pragmdtica da
linguagem. No Quadro I, relativamente & comunicacdo oral, podemos
observar a teia de relacdes, expressa em itens, entre capacidades linguisti-
cas e respectivos dominios.

Quadro I - Estrutura conceptual de itens da Dimenséo Linguistica,
quanto 4 comunicacio oral

Capacidades de comunicacgo oral

Dominio linguistico = -
Compreensio Expressio

Tenho facilidade para perceber os sons que [ Ao falar noto que hd sons nas palavras que
formam uma palavra. 1do me saem bem,

Consige ver se os meus colegas, ao falar, | Sou capaz de dizer coisas que rimam
trocam os sons nas palavras.

Fonologia“

Percebo as explicagdes do professor sobre os | Quando quero falar, sinto que me atrapalho
trabalhos que tenho de fazer. ao ligar as palavras entre si.

Consigo ver se os meus colegas dio erros nas | Tenho dificuldade em explicar, de forma
frases que usam ao falar. ordenada, as ideias que tenho na minha cabeca.

Sintaxe

Conhego o significado ou sentido das | Quando falo, sinto que me faltam as palavras
palavras que as pessoas usam quando falam | para dizer aquilo que quero.

comigo. Perco o fio & meada quando falo,

Sou capaz de perceber uma mensagem
mesmo que ndo conheca o significado de
todas as palavras que a outra pessoa disse.

Semintica

Nio tenho paciéncia para ouvir o que os [ Gosto de contar coisas aos outros.

meus amigos me dizem, Com a minha conversa consigo convencer 0s
Pragmética Relaciono as explicagies da matéria dada | outros daquilo que quero.

pelo professor com o que sinto e fago todos
0s dias.

Ainda ao nivel da oralidade, acresce notar que todos temos a experi-
éncia de melhor apropriagfo das ideias quando hd que as expressar pelas pro-
prias palavras. A verbalizacdo dos conceitos ajuda-nos a estruturar o pensa-
mento, facilitando-nos a compreensdo dos mesmos. Além disso, quando
qualquer verbalizag@io se realiza perante um auditério, se for eficaz, pode
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facilmente favorecer a auto-confianca e a auto-estima de quem a profere, evi-
denciando-se, assim, a interac¢do entre aspectos intelectivos e conativos do
funcionamento humano.

Quanto 2 leitura, hd o consenso generalizado de que permite quer a
apropriacio de informagdes de forma auténoma, quer a procura de novas
fontes de informacio e estudo, para além das situagdes lddicas e de prazer
que pode evocar. Saber ler exige o dominio de competéncias especificas
que surgem normalmente na sequéncia da exposi¢io a situag¢des de ensino
deliberadamente estruturadas (Alegria, 2006). Por vezes, este ensino estru-
turado pode ocorrer em situacdes aparentemente informais, sugerindo uma
apropriacdo espontinea da leitura, como &, por exemplo, o caso de determi-
nados programas televisivos. Sdo no entanto programas que d@o a crianga,
de forma apelativa, coordenadas para ela se apropriar de competéncias
especificas da leitura, muitas das quais relacionadas com mecanismos
metafonoldgicos, sintdcticos, Iéxicos e pragmiticos. De acordo com
Sanchez (1993, 1998), essas competéncias especificas tém normalmente a
ver com:

i) a capacidade para reconhecer palavras, beneficiando do uso de diferentes
vias de acesso;

ii) o dominio lexical ou o conhecimento do leitor sobre o significado de
vocdbulos que aparecem no texto, bem como das relacdes que eles guar-
dam entre si;

iii) a construgiio de ideias ou proposi¢des com as palavras do texto e a
‘progressdo temdtica’, ou seja, a identificacdo da sequéncia linear que
existe entre as diferentes proposicdes ou pardgrafos, facilitando a cons-
tante apreensdo do tema em questdo (dominio da micro-estrutura do
texto);

iv) o reconhecimento ou a construgdo de uma hierarquia entre as ideias.

Importa diferenciar as ideias principais das restantes, porque nem todas
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as ideias t8m a mesma importancia, assegurando a compreensio global
do texto ou a formulagio de uma sintese do mesmo (dominio da macro-
estrutura do texto);

v) a apreensdo da teia de relacdes entre as ideias globais, ou seja, a compre-
ensdo da forma como o autor organizou e estruturou os conteidos de
modo a reflectir 0s seus propGsitos ao elaborar ¢ texto, por exemplo,
comparar dados, explicar causas, descrever factos (domfnio da super-
estrutura do texto);

vi) o saber activar os esquemas de conhecimento do leitor e relacioni-los
constantemente com a informagio presente no texto, por fhe permiti-
rem a apropriacdo de significados especificos. Na auséncia da activa-
¢do desses esquemas, aquele limita-se a uma imagem elementar do
texto, de tipo reprodutivo (‘representacdo textual’), que impossibilita a
projecgdo sobre o texto do seu saber acerca do mundo (‘representacio
situacional’);

vii) a capacidade do leitor para controlar o nivel de compreensio alcancado,
ou seja, o proprio processo de leitura, antes, durante e apds a leitura,
detectando falhas de compreensdo, reflectindo-se no desenvolvimento

do gosto pela leitura,

Face ao exposto, podemos afirmar que ler tem muito a ver com a
forma como o leitor conhece e gere os processos especificos da leitura, para
além do sentido que lhe di e dos conhecimentos que possui sobre o assunto
abordado.

A semelhanca da tabela produzida para a comunicaciio oral, no
Quadro II, apresentamos possiveis itens desta dimensdo que materializam
algumas das questdes tedricas agora apresentadas ¢ outras que vamos abor-
dar relativamente a producao de texto.
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Quadro II — Estrutura conceptual de itens da Dimenséo Linguistica,

ao nivel da comunicacdo escrita

Capacidades de comunicagfo oral

(sons e sinais gréaficos)

Ao ler confundo palavras com sons
parecidos.

Dominio linguistico — -
Compreensio Expressdo
Gosto de jogos que obrigam & caca de letras | Ao escrever palavras troco letras com sons
Fonogréfico ou de silabas numa palavra. parecidos.

Quando escrevo palavras confundo letras
com desenho parecido.

Ao ler, para ndo perder o sentido do que leio,
estou sempre a ler de novo o que ji li.
(micro estrutura)

Quando escrevo um texto, custa-me criar as
frases.
Ao escrever um texto, custa-me ligar as

Sintaxe Sou capaz de tirar a ideia principal de um | frases entre si.
texto que um professor me dd para ler.
{macro estrutura)
Quando leio conhego o significado das | Sinto que me faltam as palavras para escrever
palavras que estio escritas. 0 que querc.
Semdntica Sou capaz de saber quando um texto tem | Quando o professor pede para escrever um
afirmagdes sem sentido ou logica. texto, custa-me saber o que € que vou dizer
) sobre o tema pedido.
Leio sem ser obrigado. Gosto de escrever histdrias inventadas por mim.
30 Leio para aprender coisas que ndo conhego. | (Fungio imaginativa
Pragmitica para ap 4 G0 J (g 2 )

Altero o que escrevo tendo em conta a pessoa
que vai ler o que escrevi.

Na nossa andlise 2 expressdo escrita, vamos centrar a atencdo mais na
producdo de texto do que nas questdes relacionadas com a copia ou o ditado,
valorizando, assim, para além dos grafismos e da ortografia3, os propdsitos
comunicativos e a organizaco das ideias a comunicar. Saber escrever exige,
neste sentido, o dominio de competéncias especificas ligadas ao tragado, ao
dominio motor, e as regras de correspondéncia ortogrifica, e outras de tipo
estrutural e processual, relacionadas com a construgdo de frases, a forma
como se organizam os diferentes tipos de texto, os propésitos da comunica-
ciio, as ideias que se pretendem transmitir a determinada audi€ncia, e a cons-

3 Note-se que a ortografia tem um reconhecimento social elevado. E frequente o dominio ortogri-
fico ser espontaneamente usado como critério para determinar o nivel cultural de uma pessoa.
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ciéncia das estratégias cognitivas e afectivas necessarias 2 escrita. Todos estes
aspectos reflectem de alguma forma o modelo cognitivo da composicio
escrita de Hayes e Flower (1980) que sustenta existirem trés determinantes
gerais do processo de produgdo de texto: a memoéria a longo prazo (dominio
do c6digo escrito e conhecimento sobre 0 que se quer transmitir e a quem), o
contexto de producéo do texto (desde os objectivos da escrita até i sua arti-
culagdo com os possiveis destinatdrios) e o processos basicos da escrita (pré-
escrita, escrita e re-escrita ou revisio).

Limitar-nos-emos, no entanto, a realcar aspectos destes processos
bésicos, relacionando-os com competéncias, estratégias e processos psicold-
gicos da escrita. A etapa da pré-escrita corresponde a uma fase de planeamen-
to onde se releva a necessidade de comunicar algo, seja por obrigacio ou de
livre vontade, os conhecimentos ou consisténcia das ideias a ¢éxpressar e a sua
estrutura em fungdo do destinatdrio. Nesta fase de esbogo da mensagem a ser
transmitida, ac¢des como a recolha, a classificacdo, a sintese e a adaptacdo da
informacdo as caracteristicas do texto que se estd produzir, permitem enri-
quecer uma primeira estrutura daquele, sabendo nds que as ideias surgem
normalmente da re-elaboracdo de experiéncias e de informacdes anteriores,
orais ou escritas, podendo levar ao exercicio da criatividade. Nesta etapa os
mapas conceptuais ou organizadores graficos podem ser bons instrumentos
de apoio a escrita por permitirem gerar e estruturar ideias.

A fase designada por “escrita” consiste na producdo propriamente dita.
Para além dos processos motores que evoca, implica o saber lidar com a lingua
nos seus diferentes dominios. E particularmente facilitada quando se é consci-
ente das tarefas a empreender na fase anterior* e se usam apoios que podem
tomar a forma de explicitago de critérios de apreciacdo, de regras ortogrificas
ou de sintaxe, de breves exemplos da estrutura de diferentes tipos de texto, de

listagens de conectores, de palavras de uso frequente, entre outros.

4 No entanto, nada impede que se comece a produzir um texto a partir de ideias soltas.
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A re-escrita ou revis@o aponta para a necessidade de se ler e reler o
texto e de o reestruturar todas as vezes que seja necessdrio clarificar a men-
sagem em funcdo das intengdes de quem escreve, do destinatdrio e do conhe-
cimento disponivel sobre o tema tratado. Num estudo de Salvador e Garcia
(2009), verifica-se que os estudantes, na generalidade, admitem rever os tex-
tos que escrevem, mas dizem ndo saber como fazé-lo, nem em que aspectos
devem centrar a sua atenc¢do. As revisdes que realizam incidem sobretudo em
aspectos léxico-seméanticos, incluidos os seus aspectos grificos e ortograti-
cos, havendo escassas referéncias a sintaxe. '

A semelhanga da producdo oral, a escrita também favorece a clarifica-
¢do e elaboragdo do préprio conhecimento e pensamento. Na relagdo entre a lei-
tura e a escrita, continua-se a discutir se existe um dnico sistema cognitivo de
processamento de ambas ou se cada uma possui mecanismos cognitivos inde-
pendentes (Jiménez, Naranjo, O’Shanahan, Mufieton-Ayala & Rojas, 2009).

Feita a explanacio de diversos aspectos tedricos e priticos da cons-
trugdo de itens da dimensdo linguistica, passamos a comentar os relativos a

dimensdo intrapessoal.

Dimensio do Funcionamento Intrapessoal

Na abordagem & dimenséo intrapessoal procura-se percorrer algumas
varidveis sdcio-cognitivas, como o locus de controlo e as atribui¢Oes causais.
a motivag@o para o sucesso e o desanimo aprendido, o autoconceito ¢ a auto-
-eficdcia, na medida em que a investigacdo tem evidenciado uma relagdo
entre aquelas e o envolvimento dos estudantes na escola, designadamente em
termos da realizacfo e do comportamento escolar.

Nio se pretende fazer uma abordagem exaustiva nem, tdo-pouco, um
levantamento especializado de dados sobre cada uma dessas varidveis.
Procura-se, apenas, enunciar algumas das que interactuam com as experi€n-
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cias de aprendizagem dos alunos, apontar possiveis implicacOes dessa inte-
rac¢ao na realizagdo escolar, e listar alguns exemplos de itens que podem
produzir informag@o sobre o comportamento dessas varidveis, numa perspec-
tiva de singularidade e de idiossincrasia.

Entendemos que procurar identificar dificuldades e interesses ou
potencialidades para determinadas dreas com relevancia para a situacio esco-
lar, sem aceder a uma aproximagio ao modo como os alunos se percepcio-
nam ao nivel do seu funcionamento em varidveis pessoais nio intelectuais,
constituiria um empobrecimento para a compreensio dos (in)sucessos dos
alunos ¢ para o desenho de situagdes educativas mais adequadas aqueles.

Na abordagem ao conjunto de varidveis do aluno antes nomeadas,
procederemos, entdo, a uma breve descri¢ido de cada um dos conceitos, apre-
sentaremos algumas ideias mais frequentemente aceites sobre o respectivo
impacto no campo educativo e daremos exemplos de tipos de itens que cai-
bam na tradug@o operacional de cada construto.

O locus de controlo corresponde & expectativa que a pessoa tem de
poder controlar ou nio o que lhe acontece e os refor¢os que obtém (Lourenco,
1988). Este construto surge no ambito da teoria da aprendizagem social de
Rotter (1954), que poe em relevo, para além das expectativas, o valor do
refor¢o ¢ a situacfo psicoldgica enquanto determinantes principais do com-
portamento.

Segundo Rotter (1966), os individuos situam-se algures num conti-
nuo entre dois pélos tedricos, o da internalidade ¢ o da externalidade, nio
existindo sujeitos unicamente internos ou externos. O grau de internalidade-
externalidade pode variar conforme a idade, sendo a tendéncia do desenvol-
vimento no sentido da internalidade com a progressio etdria, e com as circun-
stincias, embora tenda a existir uma orientagdo sécio-cognitiva mais ou
menos dominante (Oliveira, Oliveira & Neto, 1993).

Um individuo interno tem a crenga (percepgao ou expectativa) de que
controla o acontecimento e/ou a consequéncia e por isso tende a percebé-los
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como decorrentes das suas proprias acgdes; um individuo externo € aquele
que desenvolve a percep¢io de que ndo controla grande parte dos aconteci-
mentos ou que os resultados que obtém sdo essencialmente devidos a facto-
res como a sorte e 0 acaso (externos passivos ou congruentes) ou outras pes-
soas poderosas (externos defensivos).

Um conjunto de qualidades tende a aparecer associado a internalida-
de e 2 externalidade. Assim, os individuos internos aparentam maior eficécia
intelectual, melhor nivel de informacdo, maior assertividade, autoconceito
mais sOlido e maior motivacdo para a realiza¢fio; 0s externos parecem apre-
sentar vantagem em situacdes onde domina a sorte, estdo mais aptos a admi-
tir conscientemente estimulos ameagadores, para os enfrentar t€ém menor
necessidade de reprimir a informacdo pessoal desfavordvel e, sdo ainda
menos defensivos (Oliveira et al., 1993; Wood, Hilman & Sawilowsky,
1996). Em todo o caso, n@o se podem fazer juizos de valor considerando que
a internalidade é melhor do que a externalidade, ou inversamente, pois 0s
dados da investigagio ainda sdo inconclusivos (Oliveira, 2007).

Os estudos sobre o0 locus em contexto educativo tém incidido sobre o
rendimento escolar, encontrando-se correlagdes positivas, embora baixas,
entre a internalidade dos alunos e o seu sucesso académico. Uma outra drea
de incidéncia dos estudos sobre locus de controlo tem sido a referente a cri-
ancas com dificuldades de aprendizagem, onde se tem encontrado valores de
externalidade superiores (Oliveira, 2007). No entanto, a internalidade néio
serve propriamente como um factor preditor de &xito escolar, pois entram em
campo outras varidveis, como por exemplo a perseveranca do aluno ou as
expectativas parentais de sucesso.

O tipo de itens que pode contribuir para aceder ao conhecimento da
perspectiva da crianca sobre esta dimensio do seu funcionamento € o seguin-
te: “antes de fazer um teste, espero alcancar uma boa nota, fruto do meu tra-
balho” ou “quando tenho um problema para resolver, acredito que tenho
capacidade para o ultrapassar”. No Quadro III apresentam-se mais algumas
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propostas de itens considerando a interpretacio internalidade/externalidade e
factores associados a eventuais accOes ou resultados.

Quadro III — Estrutura conceptual dos itens da Dimensao Intrapessoal,

quanto a variavel locus de controlo

Factores
Locus de Controlo
Competéncia Sorte Qutros poderosos
Quando apanho uma nota | Penso que a sorte ou ¢ azar | Mesmo quando penso que o
mais baixa, penso que paraa | pouco tém a ver com os | professor nfo simpatiza
Interno proxima serei capaz de fazer | resultados que eu possa ter | muito comigo, acredito que
melhor. na escola. o meu desempenho € mais
' importante.
Passivo ou Costumo apostar na sorte
Congruente - para tirar boas notas.
Quando apanho uma nota
Bitig mais baixa imma r'natéria, o
penso que ndo serei capaz Quando ndo caio nas boas
) de ser bom nessa matéria. gragas dos professores, fico
Defensivo logo a pensar que vou tirar
notas mais baixas.

As atribuicGes causais, construto muito relacionado e por vezes confun-
dido com o anterior, também t&m sido estudadas na sua relacdo com a realiza-
¢ilo escolar. Sdo definidas como explicacdes que os sujeitos produzem em face
de acontecimentos ou situacdes de sucesso ou de fracasso, isto €, o sujeito, face
a um acontecimento ou situagio, pergunta-se sobre as razdes de tal ter aconte-
cido (Oliveira, 2007). O resultado dessa elaboragfo cognitiva (a procura dessas
causas) sobre um acontecimento passado fornece aos sujeitos informacgdes
sobre si préprio que lhes permitem orientar as accdes subsequentes.

Um autor incontorndvel quando se aborda o tema atribucional € Weiner
(1985). Este investigador identificou quatro factores de causalidade mais fre-
quentemente apontados pelos sujeitos para interpretar o resultado de um acon-
tecimento: capacidade, esfor¢o, dificuldade da tarefa e sorte. Deste modo, um
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aluno, ao tentar explicar o seu sucesso ou fracasso escolar, avalia o seu nivel de
capacidade, a quantidade de esfor¢o dispendida, a dificuldade da tarefa ¢ a gran-
deza e direc¢io da sorte experimentada (Barros & Almeida, 1991).

Weiner (1983) estrutura ainda estes factores de causalidade em trés
dimensdes bipolares, nomeadamente, locus de causalidade, estabilidade e
controlabilidade, que distinguem, respectivamente, entre causas internas
(localizadas na propria pessoa) e externas, permanentes (invariantes) ou pas-
sageiras, controldveis (sob o controlo da vontade do sujeito) e incontrolaveis.
Assim, por exemplo, enquanto a capacidade € uma causa interna, permanen-
te e incontrolivel, a dificuldade da tarefa surge como uma causa externa,
estdvel e incontroldvel. '

Esta proposta de estruturacdo levantou, contudo, algumas dificulda-
des de interpretac@o (por exemplo, falar em causa externa controldvel parece
encerrar alguma incoeréncia), levando alguns autores a prescindir da dimen-
sio controlabilidade, por a entenderem j& implicita na internalidade-externa-
lidade (e.g. Oliveira, 2007).

Preferindo nés também este esquema mais simples, atendendo ao
objectivo e ao alcance previstos para esta dimensao, no Ambito do trabalho a
realizar apresentamos no Quadro IV algumas propostas de itens consideran-
do o cruzamento entre o locus de causalidade ¢ a estabilidade.

Quadro IV — Estrutura conceptual dos itens da Dimensio Intrapessoal,
quanto a varidvel atribuicio causal

Estabilidade

Locus de causalidade : o
Causa estavel Causa instavel

Quando os estudos me correm bem, penso | As minhas notas mais altas aconteceram em

Causa intern: ; L 2 G
4 que & porgue sou bom naquela matéria. matérias em que eu estudei muito.

As minhas notas mais baixas foram tiradas | Algumas das minhas notas mais baixas foram
Causa externa em matérias muito dificeis. devidas a ter familiares a passar por um mau
momento.
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Em termos de implica¢des para o contexto educativo, as diversas atribui-
¢es que o aluno faz do seu sucesso ou fracasso tém consequéncias nas expecta-
tivas de éxito e nas reacgdes afectivas. Retomando as trés dimensdes bipolares
antes enunciadas, passamos a apresentar alguns exemplos dessas implicacdes.

Considerando a estabilidade, se um aluno atribuir o seu insucesso a
causas passageiras, como a falta de esforco, essa atribuicdo comportara
menos consequéncias negativas do que se ele o atribuir a causas permanen-
tes, como a capacidade. Ainda, se um aluno atribuir o seu sucesso e o seu fra-
casso ao esfor¢o, provavelmente tenderd a investir mais esforco em tarefas
futuras. Pode entdo considerar-se que a dimensfo estabilidade ¢ a que mais
se relaciona com as expectativas quanto ao futuro.

Ao locus de causalidade parecem estar ligados sentimentos de
(in)competéncia, percep¢do do valor pessoal e de auto-estima, entre outros.
Exemplificando, o insucesso do sujeito interno serd percebido como menos
ameagador a sua competéncia ou ao seu valor pessoal, comprometendo
menos 0s sentimentos de estima de si mesmo, se for justificado pelas dificul-
dades excessivas da tarefa.

Finalmente a controlabilidade relaciona-se com a responsabilidade
pelos resultados positivos e negativos; implica atribui¢do de responsabilidades
a quem € visto como tendo o controlo dos acontecimentos. Interliga-se tanto
com a sensacdo de confianga como com a nocdo de expectativa. Se o éxito &
atribuido a factores controldveis por si proprio, o aluno sentird orgulho em caso
de sucesso ¢ alimentard a esperanca de prosseguir com 0s seus triunfos. Se o
éxito for atribuido a factores incontroldveis, o aluno vivera os sucessos com ali-
V10 e encarard os fracassos com embaraco, surpresa ou vergonha.

Mais dois exemplos do tipo de itens que podem contribuir para ace-
der ao conhecimento da perspectiva da crianca sobre esta dimensdo do seu
funcionamento, para além dos anteriormente apontados, sao: “as minhas
notas mais baixas foram tiradas em matérias mal explicadas pelo professor”
ou “tenho boas notas porque sou inteligente”.
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Como ficou patente, as questdes do dominio atribucional podem ser
um antecedente com significado no campo motivacional, nomeadamente em
termos de expectativas de sucesso ou mestria e de fracasso ou desanimo, o
que determinard as tarefas seleccionadas pelo aluno e o nivel de esforgco que
ele emprestara a realizacdo das mesmas.

Na orientacdo para a mestria os alunos caracterizam-se pela respon-
sabilizacdo em relacfio & sua progressdo nas aprendizagens, pela gestio pes-
soal dos recursos disponiveis e por cognicdes que implicam que os seus
sucessos sdo replicdveis e os seus fracassos rectificdveis (Atkinson, 1983;
Peixoto, 1995). Ainda, evidenciam uma intensificagdo do esforgo e da con-
centracdo na tarefa, sendo mais persistentes, para além de manifestarem pre-
feréncia por tarefas mais dependentes da competéncia e uma vertente de
orientacdo para objectivos. Os estudantes que aprendem em funcdo de objec-
tivos sdo mais persistentes mesmo quando falham do que os estudantes que
nao sao orientados para objectivos.

Na orientagcdo para o desinimo, os alunos caracterizam-se por uma
diminui¢do de respostas orientadas para o(s) objectivo(s) e para a aprendiza-
gem de novos comportamentos, ou por uma abordagem com baixa convicgéo
e fraco entusiasmo, demonstrando falta de perseveranca na superacio das
dificuldades encontradas (Barros & Almeida, 1991; Peixoto, 1995;
Seligman,1975) ou, ainda, por atitudes de passividade e até depressio
(Barros & Almeida, 1991). Do ponto de vista cognitivo, o sujeito desenvolve
assim expectativas de néo controlabilidade da situacdo, sentindo como pro-
gressivamente mais dificil ter respostas volitivas e disposi¢@o para lutar para
inverter a situagdo.

No Quadro V apresentam-se sugestdes de itens do dominio motiva-
cional situados na orientac@o para a mestria e para o desanimo.
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Quadro V — Estrutura conceptual dos itens da Dimensao Intrapessoal,
quanto a variavel motivacio

Motivacéo
Orientagdo para a mestria Orientacio para o desinimo
Antes de fazer as coisas, procuro ver em que | Quando tenho um mau resultado, ndo o
vilo dar. consigo tirar da cabega.
Gosto de estudar, para me sentir orgulhoso e | Ndo gosto de fazer coisas novas e
satisfeito comigo mesmo. diferentes porque prefiro as tarefas que ji
confiego.

Quando os alunos desenvolvem a convicgdo de que os resultados que
alcancam ndo dependem das suas accOes ou comportamentos, quando acre-
ditam que nio conseguem dominar a situacio ou escapar a acontecimentos
negativos, tendem a generalizar as suas respostas debilitantes ou incapacitan-
tes a outras situacdes em que o controlo € objectivamente possivel, entrando
numa situacdo de défice motivacional.

Os estudos efectuados no campo educativo, embora com resultados
inconsistentes e inconcludentes, néio t€ém deixado de apontar para a forca
negativa do desinimo aprendido (Lemos, 2005), se bem que destaquem o
papel e a relevincia da histéria de vida dos sujeitos para o modo como eles
enfrentam os desafios da sua realidade social. Importa, entretanto, que o com-
portamento do professor nio reforce imagens pessoais de incapacidade reso-
lutiva, para que nfo se instale no aluno um padréo de desisténcia.

Outros itens, para além dos exemplificados no Quadro V, que podem
concorrer para que se aceda as perspectivas do aluno sobre as questdes moti-
vacionais podem ser: “antes de estudar gosto de fazer um plano do que vou
estudar” ou “aprendo com 0s meus erros”.

Quando anteriormente se aludiu 4 importincia da histéria de vida dos
sujeitos para 0 modo como eles enfrentam os desafios da realidade social

estava implicita a referéncia 4 nocdo de autoconceito, isto €, ao conjunto de
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crencas que o sujeito tem a respeito de si mesmo, as quais, para além de uma
dimensido descritiva (contetido das auto-percepgdes), abrangem uma dimen-
sdo avaliativa e emocional (a auto-estima).

As auto-percepcdes constroem-se a partir de experiéncias vividas e
de interpretacGes do ambiente, de reforcos e avaliacdo provenientes dos
outros, principalmente de outros significativos, e de atribuicdes que o indivi-
duo faz ao seu comportamento, comegando a observar-se uma progressiva
estabilizacdo na diferenciacio dessas auto-percepgdes a partir da adolescén-
cia (Serra, 1986; Veiga, 1995).

Virios estudos fornecem evidéncia empirica a concep¢do multifacetada
do autoconceito, isto € a existéncia de categorias de informacio sobre si mesmo,
para além da dimensao avaliativa. Tradicionalmente tém-se considerado dois
dominios de diferenciaciio, o escolar ¢ 0 ndo escolar (Shavelson, Hubner &
Stanton, 1976). Ao primeiro ligam-se as diferentes dreas ou disciplinas escolares
(por exemplo, Portugués, Matemadtica, Educagio Fisica). No autoconceito nio
escolar distinguem-se o autoconceito fisico (aptiddo e aparéncia fisica), emocio-
nal (singularidade dos estados emocionais) e social (relacionamento com pares e
outros significativos) (Byrne, 1984; Shavelson et al., 1976).

Utilizando este sistema de categorias de informacio, cruzado com as
dimensdes descritiva e avaliativa, passamos a exemplificar, no Quadro VI,
alguns tipos de itens que podem contribuir para 0 conhecimento da imagem

que o aluno tem acerca de si mesmo.

Quadro VI - Estrutura conceptual dos itens da Dimensao Intrapessoal,

quanto a variavel autoconceito

Autoconceito
Dominio escolar Dominio ndo escolar
Dimenséo descritiva Sou nervoso em relagdo a escola. Tenho muitos medos.
Dimensio avaliativa Sinto-me confortdvel nas aulas. Gostava de ser de outra maneira.
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Mas o autoconceito também pode assumir uma dimensio motivacio-
nal. De acordo com Gecas (1982), pode-se falar em trés motivos principais:
0 motivo de auto-eficdcia (sinto-me motivado, porque sinto que sou compe-
tente, porque me considero eficaz), o motivo de auto-estima (ligado 4 salién-
cia das percepgdes positivas sobre si, no sentido de evitar o fracasso e lutar
pelo €xito), e 0 motivo de auto-consisténcia (resistibilidade cognitiva de sen-
tido protector). Quanto mais positivo for o autoconceito e elevada a auto-esti-
ma maior a capacidade de adaptagfio do individuo.

No respeitante aos estudos no campo educativo, a investigacio tem
incidido na vertente do sucesso/insucesso. Os dados apontam para uma rela-
¢do entre percepcdes pessoais em dificuldades para lidar com o curriculo e
baixo rendimento escolar (Burns, 1982; Simdes & Serra, 1987; Veiga, 1995),
embora ainda eéteja por clarificar a causalidade predominante.

Também existem estudos que focam a atencdo na influéncia dos pro-
fessores no autoconceito dos alunos, avancando com a ideia de que aqueles
criticam mais os “maus alunos” ou, ainda, que os professores que geram
competitividade na sala de aula tém mais influéncia no autoconceito dos alu-
nos (quer contribuindo para a valorizacio do autoconceito dos alunos com
bom estatuto escolar, quer para a desvalorizacio do autoconceito dos outros).

. O grupo de pertenca ou de pares também exerce influéncia na formacio
do autoconceito, designadamente do escolar, pois as criancas e 0s jovens proce-
dem a comparagdes dentro do grupo de iguais para construir a sua auto-imagem.

Tomando em consideracio estes aspectos, exemplos de outros itens
que podem concorrer para a clarificacio dentro deste dominio sdo: “sinto-me
um bom aluno, pois os professores valorizam os meus trabalhos”, * acho que
néo dou para os estudos na escola, pois nio recebo elogios dos meus profes-
sores”, “sou uma pessoa importante na minha turma” ou, ainda, “sou dos pri-
melros a ser escolhido pelos meus colegas, para jogos e brincadeiras™.

Finalmente, o conceito de eficdcia pessoal foi estudado principalmente
por Bandura (1986), dentro da sua teoria da aprendizagem social. Para o autor, a
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auto-eficdcia constitui uma percepgio ou expectativa que cada sujeito tem acer-
ca das suas proprias capacidades. Essa percepcao ou expectativa depende de qua-
tro fontes principais: desempenhos pessoais (sucessos ou fracassos passados),
experiéncias vicariantes (a eficdcia dos outros serve de orientagio e exémplo),
persuasio verbal (sugestdo) e indices fisioldgicos (ritmo cardfaco, etc.).

Em termos da investigacdo educacional, a informacdo aponta para
ideias como: alunos com crencas de eficdcia acreditam que s@o capazes de se
sair bem ao longo de uma accio/actividade que os conduzird ao sucesso; as
questées da confianca estardo associadas as crengas de eficacia; menores
niveis de esforco para a realizacfio das tarefas incrementam o sentido de efi-
cdcia (Bandura, 1986); feedback de sucesso centrado na capacidade do aluno
contribui para o sentido de eficdcia deste, ao invés do centrado no esforco
(Breso, Salanova, Martinez, Grau & Agut, 2004).

A titulo ilustrativo do tipo de itens que poderd corresponder a esta
categoria de informacdo apontam-se: “acredito que sou capaz de fazer o que
me pedem na escola”, “porque confio nas minhas qualidades, sou persistente

RT3

nas tarefas”, “sei trabalhar muito bem por minha conta”, “penso que 0s outros
sdo melhores do que eu”, “os meus colegas tém resultados melhores do que os
meus”, “levo a sério o que os outros me dizem sobre mim” ou, ainda, “sinto

dificuldade em respirar cada vez que os professores me fazem perguntas”.

Consideracdes Finais

Na escola, gerir eficientemente a dialéctica entre o trabalho escolar e
a adesd@o dos alunos ao mesmo, exige, ao professor, entre outros aspectos,
conhecimento sobre os contelidos a trabalhar, sobre 0s processos cognitivos
subjacentes as tarefas propostas e sobre modos de pensar e agir do aluno.

Este artigo centra-se nas duas tltimas vertentes enunciadas. Ao nivel

do trabalho escolar, procurdmos clarificar sobretudo processos e competén-
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cias linguisticas ligadas & comunicacio oral, a leitura e & escrita. No dominio
das varidveis relacionadas com o funcionamento intrapessoal, elenciamos
aspectos motivacionais, de imagem, de organizacio e de controlo pessoal.

O aprofundamento dos conceitos abordados estd a contribuir para a
conceptualiza¢do sustentada de instrumentos de avaliagfio do funcionamento
do aluno, a serem utilizados pelo professor, no ensino bésico, como elemen-
to coadjuvante das suas decisoes de diferenciagio pedagdgica. Daf se justifi-
ca a relaglo estabelecida entre a exploracio tedrico-pritica das dimensdes ou
varidveis em estudo e a formulagdo de itens, necessariamente provisorios,
apresentados ao longo do texto. Esta relacfio permitiu, também, atender a
questdes do campo da validade de conteudo dos itens.

Naturalmente, a constru¢do de instrumentos de avaliacdo do funcio-
namento do aluno ndo se pode confinar s dimensdes aqui comentadas.
Continua, por isso, o estudo e o aprofundamento de outras dimensdes estru-
turantes de tais instrumentos, tanto em rela¢do a outros assuntos académicos
como a outras varidveis moderadoras da realizacdo escolar e das experiéncias

educativas.

Contacto: Margarida Serpa, Suzana Nunes Caldeira e Carlos
Gomes, Departamento de Ciéncias da Educagio,
Universidade dos Acores, Ponta Delgada. Correio electré-
nico: mserpa@uac.pt; snc@uac.pt; cgomes@uac.pt
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