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RESUMO: A teoria da atribuição representa um interessante corpo teórico para analisar-se
as explicações causais que as pessoas elaboram a respeito dos eventos, e de como essas
atribuições causais influenciam as expectativas futuras, o autoconceito e a auto – estima.
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A literatura  em psicologia e educação atribui enorme importância ao

entendimento do fracasso escolar e suas causas. Isto porque a compreensão

dos fatores que envolvem o mesmo pode subsidiar ações educativas que

visem promover ou implementar o bom desempenho ou sucesso. Este pare-

ce obter consenso como desejável e necessário à adaptação do homem a

uma sociedade cada vez mais complexa e com sistemas de produção de

bens, serviços e conhecimento que exigem progressivamente um aparelha-

mento intelectual sofisticado.

 Se mal sucedido educacionalmente, o indivíduo fica mais vulnerável
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ao processo competitivo típico da sociedade de economia capitalista (em

suas várias formas) e tem reduzidas suas chances de sobrevivência, ou de

uma subsistência mais digna, confortável e realizadora.

Neste contexto, parece tácito o papel do professor como agente dire-

to e fundamental no processo que resultará no adequado ou insuficiente

desempenho do aluno. Complexo como é, esse processo envolve inúmeros

atores e fenômenos. Contudo, neste artigo enfocaremos especificamente o

professor e uma faceta selecionada de sua ampla dinâmica profissional, suas

representações sobre sucesso e fracasso escolar e como essas representa-

ções afetam seu fazer pedagógico e a própria conduta de seus alunos.

Para esta análise nos utilizaremos da Teoria da Atribuição, uma  teoria

que subsidia estudos que estabelecem a importância das atribuições causais

elaboradas pelos próprios alunos para seu desempenho, auto-estima,

autoconceito e expectativas futuras. Da mesma, forma analisa como as atri-

buições dos professores interferem  nessa dinâmica que se retro-alimenta.

Os teóricos da Teoria da Atribuição como Heider (1958) pressupõem

que o homem é motivado para descobrir as causas dos eventos e entender

seu ambiente, presumem que as relações que estabelecemos (acreditamos),

existentes entre o indivíduo e o meio ambiente influem em nossa forma de

nos comportarmos.

Segundo essa teoria, os alunos têm suas ações influenciadas por suas

explicações causais e expectativas, gerando em muitos casos sucesso ou

fracasso. Se, por exemplo, diante de uma disciplina, o aluno considerar que

sua aprovação dependerá apenas do que fizer, sua forma de agir será consi-

deravelmente diferente do que se considerar que o professor o persegue e

tudo fará para reprová-lo.

Sob determinadas circunstâncias, o aluno (e qualquer pessoa) pode

adquirir a chamada impotência ou desamparo aprendido, que é a sensação

de que “(...) nada de lo que hago importa” (MAIER, SELIGMAN & SOLOMON,
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in: Enciclopédia de la  Psicopedagogia, 1998, p. 399). Neste caso, o indivíduo

não visualiza uma relação  controlável por ele, determinando fortemente

suas ações futuras.

Weiner (WEINER & K UKLA, 1970), é o principal teórico da vertente

educacional da Teoria da Atribuição. Ele acredita que falsas expectativas do

professor o levam a ter comportamentos que influem no desempenho futu-

ro do aluno.

Weiner (1984) nos coloca que, quando avaliamos os comportamentos

dos outros, damos mais importância ao esforço do que à habilidade, no caso

de determinar punição ou recompensa. Se , em caso de sucesso, atribui-se

sua causa  esforço, recompensa-se mais o indivíduo do que se o sucesso for

atribuído à habilidade. Já, no fracasso, pune-se mais se for atribuído à falta de

esforço do que à falta de habilidade.

Parece, haver duas razões para a discrepância entre habilida-
de e esforço como determinantes de recompensa e punição.
Primeiramente, atribuições de esforço eliciam fortes sentimen-
tos morais – tentar atingir um objetivo valorizado socialmen-
te é algo que se “deve” fazer. Em segundo lugar, recompensar
e punir esforço é instrumental para mudar comportamento,
visto que acredita-se que esforço é sujeito a controle volitivo.
Por outro lado, habilidade é percebida como não volitiva e
relativamente estável e consequentemente não deveria ser
suscetível a tentativas de controle externo. (WEINER, 1984, p.
13).

Afirma, também, que determinadas atribuições (de estabilidade ou ins-

tabilidade) afetam as expectativas que influem no desempenho. Mas, as ex-

pectativas também influenciam na hora de atribuirmos causas ao fracasso e

sucesso, constituindo-se um processo dinâmico.

Para Weiner (1984) as expectativas dependem da percepção de habili-

dade versus a dificuldade percebida da tarefa, mais a estimativa do esforço
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pretendido e da sorte antecipada. Elas são fortemente determinadas pelas

experiências anteriores.

Tendenciosidade em atribuição de causalidade

Existem inúmeros fatores que parecem determinar algumas tendênci-

as no ato de atribuir causas aos fenômenos. Tendências estas também deno-

minadas erros de atribuição ou distorção de atribuição. Veremos algumas

possibilidades:

Um exemplo de tendência em atribuição, consiste na tendenciosidade

ator/observador (JONES & NISBETT, 1972 ). Eles enfocam a tendenciosidade

ao fazermos atribuições internas em relação ao comportamento de outras

pessoas, e externas ao nosso, principalmente quando visto como negativo.

Assim, ao vermos alguém tropeçar numa caixa na calçada podemos

responsabilizá-lo por ser desastrado. Se, no mesmo caso, nós tropeçássemos,

responsabilizaríamos outros por colocarem a caixa em local inadequado.

Segundo os autores, isto se daria pelo acesso diferenciado a informações.

A tendenciosidade auto - servidora ou egotismo (RODRIGUES et al.,

2000 ) seria outro  exemplo. Ela representa a tendência em atribuir nossos

fracassos a causas externas ( neste aspecto coincide com a teoria ator/ ob-

servador) e nossos sucessos a internas. Ex: fui mal no exame porque não tive

tempo para estudar em função do trabalho; fui bem no exame porque sou

inteligente. Greenwald (1980) a denomina beneficiação (beneffectance),

padrão pelo qual a pessoa atribuiria um controle e responsabilidade interna

em caso de sucesso, e externa em caso de fracasso. Ela se fundamenta na

preservação da auto-estima e autoconceito, e numa certa sensação de con-

trole.

Outra posição, que sob certo aspecto, poderia reforçar essa tese é a de

Weiner (1984), que em situações de realização verificou que sujeitos que
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obtiveram sucesso experimentaram sensações de orgulho ao fazer atribui-

ções internas. Porém, atribuições internas os fizeram relatar sensações de

vergonha quando fracassaram. Se este fracasso visto como interno, também

fosse visto como controlável, experimentavam ainda a sensação de culpa.

Apesar dessas constatações de Weiner serem apreciadas num outro enfoque,

elas reforçam a idéia de ameaça à auto-estima em auto-atribuições internas

de fracasso, e melhora da mesma em auto-atribuições de sucesso. Essa rela-

ção clara com a auto-estima poderia estar por trás das atribuições com

tendenciosidade auto-servidoras.

Outra tendenciosidade semelhante, porém não idêntica a esta, é a de

Snyder & Higgins (1988). Eles postulam que, em avaliação de responsabili-

dade por erros, para manter bom autoconceito e uma certa sensação de

controle usaríamos desculpas. Estas não chegam a mudar a atribuição de

interna para externa (como na teoria anterior ), mas diminuem a ameaça à

auto-estima.

Snyder & Higgins ( 1988 ) apresentam um interessante traba-
lho vinculado não apenas às formas e os momentos em que
as desculpas aparecem, mas também às funções que cum-
prem para a pessoa que as dá. Definem a desculpa como um
processo motivacional que consiste em deslocar a atribuição
de resultados negativos de fontes consideradas pela pessoa
como mais centrais a si mesma para outras consideradas
menos centrais, mantendo assim uma boa imagem de si e
uma sensação de controle. A mudança na localização não pre-
cisa convertê-la em totalmente externa. Alterar, por exemplo,
“fracassei no exame porque sou incapaz“ por “fracassei no
exame porque tive alguns inconvenientes e não pude estudar
o suficiente“, implica uma localização ainda interna da atribui-
ção, porém menos ameaçadora para o sentido nuclear do self.
( FERREIRA & ABREU, 1998, p. 233 ).

Outro fator desencadeador de tendência atribucional seria o contexto

cultural, pois, em culturas diferentes, haveria tendência a se criar determina-
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das categorias causais específicas para explicar sucessos e fracassos na rea-

lização. Assim, nos Estados Unidos, habilidade e esforço são percebidos como

as maiores causas para sucesso ou fracasso; paciência na Grécia e Japão; o

jeito da pessoa, seu estado de ânimo, tato e a unidade na Índia (Dela Coleta,

1986 ). Lembremos que a noção de karma na Índia atribuía causas espiritu-

ais para a existência do sistema de castas.

Diferente fonte de tendência atribucional poderia advir dos esteriótipos,

rotulações e preconceitos, conceitos amplamente estudados pela Psicologia

Social. Os esteriótipos são crenças sobre características pessoais que formu-

lamos em relação a indivíduos e grupos, e estão na base do preconceito (

atitude positiva ou negativa, e altamente afetiva,   em relação a uma pessoa

ou grupo ) e da discriminação ( ação específica direcionada a eles ). Um

exemplo claro sobre a influência do esteriótipo nas atribuições nos é dado

por Rodrigues et al., (2000),  em situação de gênero.

No caso da questão de gênero que vínhamos abordando, o
processo de esteriotipar fica bem aparente quando o pensa-
mos em termos de atribuição de causalidade...., outros psicó-
logos sociais ( Deaux & Emsweiller, 1974; Eagly & Steffen,
1984; Feldman-Summers & K iesler, 1974 ) vêm demonstran-
do que diante de uma situação em que, por exemplo, somos
apresentados a um bem sucedido médico ou à sua
contrapartida do sexo feminino, tendemos  a atribuir o suces-
so da mulher a uma maior motivação intrínseca, quando não
à pura sorte..., ainda não se espera de uma mulher significati-
vo sucesso profissional. E quando isto acontece, todos tendem
a atribuí-lo a uma capacidade fora do comum em termos de
motivação ou a uma sorte, igualmente rara.( RODRIGUES et
al., 2000, p. 161 ).

Os rótulos (um caso específico de esteriotipia) seriam atribuídos aos

outros para facilitar a previsão de seus comportamentos e nossa forma de

agir com eles. “Rótulos são como sirenes tronitoantes que nos tornam sur-
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dos diante de quaisquer distinções mais finas, que de outra maneira poderí-

amos vir a perceber.”( ALLPORT In: RODRIGUES et al., 2000, p. 156 ).

 A atribuição de um rótulo a uma pessoa nos predispõe a
pressupor comportamentos compatíveis com o rótulo im-
putado; nossas percepções são distorcidas e isto pode acarre-
tar uma ou duas consequências importantes: a) por um lado,
em virtude de nossas tendências à consistência cognitiva (veja
capíulo 3), faz com que comportamentos que não se harmo-
nizem com o rótulo imposto tendam a passar despercebidos
ou sejam deturpados para se adequarem ao rótulo;”(
RODRIGUES et al., 2000, p. 156 ).

Parece bastante fundamentada a participação dos esteriótipos, rótu-

los e preconceito na tendenciosidade atribucional.

O último fator que gostaríamos de citar nesta longa e, com cer-

teza, incompleta, lista de fatores geradores de tendenciosidade no ato de

atribuir causas nos é descrito por Weiner (1984). Como veremos em deta-

lhes posteriormente. Weiner associa atribuições internas de sucesso ou fra-

casso às emoções de orgulho e vergonha. Se o sucesso for visto como inter-

no e controlável haverá aumento na auto-aprovação. Se o fracasso for visto

como interno e controlável haverá aparecimento de culpa. Depreende-se

disto que a auto-estima é influenciada pelas atribuições que fazemos após o

evento, e para Weiner, se elas forem de estabilidade ou de instabilidade, afe-

tarão as expectativas de desempenho futuro (tanto de quem faz a ação, como

de quem observa. Assim, atribuições afetam a auto-estima, o autoconceito e

as expectativas. Porém, também ocorre o inverso, as expectativas e a auto-

estima prévios ao evento  tendem a também direcionar as atribuições.

Além disso, Valle e Frieze (1976) também notam que as cau-
sas percebidas de sucesso e fracasso estão relacionadas à ex-
pectativa inicial de sucesso. Tem sido documentado claramen-
te que resultados inesperados conduzem a atribuições instá-
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veis, particularmente sorte ( FEATHER, 1969; FEATHER &
SIMON, 1971; FRIEZE & WEINER, 1971) (WEINER, 1984, p.
7).
Essas idéias tem implicações importantes para a manutenção
do autoconceito da pessoa e para os programas de mudança
atribucional (ver Weiner, 1974, 1976 ). Por exemplo, suponha
que um indivíduo com um autoconceito elevado de habilida-
de acredite que tem uma grande probabilidade de sucesso
numa tarefa. É provável, então, que um fracasso seja atribuído
a causas instáveis como sorte ou humor, que não podem re-
duzir a expectativa subseqüente de sucesso e mantém um
autoconceito elevado de habilidade. Por outro lado, o sucesso
seria atribuído à habilidade, que aumenta a expectativa subse-
qüente (certeza) de sucesso e confirma a autoconsideração
positiva da pessoa. Uma análise inversa tem lugar , dados um
baixo autoconceito de habilidade e uma baixa expectativa de
sucesso: o sucesso seria atribuído a fatores instáveis, e o fracas-
so à falta de habilidade. Essas  atribuições resultam na preser-
vação do autoconceito inicial (ver AMES, 1978; FITCH, 1970;
G ILM O RE &  MIN TO N, 1974; ICK ES &  LAY DEN,
1978)”(WEINER, 1984; p. 7).

Ainda, uma pessoa cuja esperança de sucesso é maior que o medo do

fracasso tenderia a atribuir o sucesso à habilidade e ao esforço, e o fracasso

à falta de esforço (apud HECKHAUSEN, H. & WEINER, B., 1980, p. 159).

Percebe - se então uma relação dinâmica, na qual percepções prévias

(autoconceito, auto-estima e expectativas) influenciam as atribuições que

fazemos.

Com certeza, muito há que se pesquisar sobre tendenciosidades no

processo atribucional, sendo de extrema importância, dada a significativa

relação existente entre atribuição e comportamento.

Weiner

Os pressupostos elaborados por Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest e

Rosenbaum (1971) concluem que o empenho das pessoas na realização de
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uma tarefa depende, em parte, das suas expectativas de sucesso ou fracasso

nesta tarefa específica. E, essas expectativas são determinadas em grande

parte, pelas atribuições causais que estabelecem para os eventos que se se-

guiram ao seu comportamento ou de outros. Portanto, as atribuições causais

influem nas expectativas e, por conseguinte, na motivação.

Weiner concorda com a postura de que a procura por uma explicação

é mais provável ocorrendo fracasso do que sucesso ( FOLKES, 1978, apud

WEINER, 1984 ), e de que, também, é mais provável após um evento inespe-

rado que após um evento esperado ( LAU & RUSSEL, 1978, apud WEINER,

1984 ).Afirma, ainda, que a importância subjetiva associada ao evento tam-

bém influenciará na busca de conhecimento causal. Lembra que, durante

desempenho de tarefas, estudantes “orientados para o fracasso” ou “desam-

parados” são os que mais tendem a fazer atribuições (DIENER & DWECK,

1978, apud WEINER, 1984).

 Weiner dedica grande parte de sua obra ao estudo das atribuições

causais para sucesso e fracasso. Ele também se ocupa longamente do estudo

das implicações das atribuições causais para o sucesso e fracasso no contex-

to escolar. E, este enfoque, o modelo cognitivo atribucional de Weiner em

contexto de realização escolar, é que fundamentará a pesquisa que desenvol-

veremos.

Para Weiner (1972, 1980), a percepção das causas do sucesso ou fra-

casso escolar pelo professor e pelo aluno é um fator determinante ou co -

determinante do comportamento futuro deles. A atribuição de causalidade

influencia as relações interpessoais, interferindo no desempenho de apren-

dizagem do aluno. Como vimos anteriormente, um professor que atribua o

fracasso do aluno à falta de esforço o punirá mais do que se atribuir o fra-

casso à falta de capacidade, bem como, valorizará mais seu sucesso  se atri-

buí-lo a esforço do que à capacidade.

Para Weiner (1984), auto-estima, autoconceito e expectativas são gran-
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des determinantes do desempenho, e são influenciados pelas atribuições

causais.

A descoberta de que motivação e comportamento estão rela-
cionados com atribuição de causalidade tem importantes im-
plicações para estratégias de intervenção, na medida em que
alterando-se o tipo de atribuição  se poderá influenciar direta-
mente a motivação para realização e futuro desempenho
(MEDWAY & VENINO, 1982,In: PICCININI, 1988, p.54).

Weiner (1985) acredita que a teoria da atribuição causal integra o

pensamento, o sentimento e a ação (apud BORUCHOVITCH, 1994). Toda vez

que um  evento positivo ou negativo ocorre, certas emoções o acompanham

(WEINER, 1984, 1985). Se o resultado do evento é mais positivo, sentimos

prazer, felicidade, bem-estar, etc. Se é negativo, sentimos tristeza, insatisfa-

ção, etc. Estas emoções dependem das características do evento, do resulta-

do, e antecedem e independem das atribuições.

Rodrigues (1984b), em pesquisa com sujeitos brasileiros, para averi-

guar a capacidade das atribuições para sucesso e fracasso em situações de

realização em mediar emoções e criar expectativas de comportamento futu-

ro, detecta resultados semelhantes.

Contudo, as atribuições às causas de sucesso e fracasso suscitam uma

gama de emoções diretamente ligadas a elas.

Weiner nos relata estudo (WEINER et al., 1978) em que se detectou

que, dado sucesso e atribuído à habilidade (capacidade), os  sujeitos

vivenciaram emoções como felicidade, competência, confiança e orgulho;

dado sucesso e atribuído a esforço, vivenciaram felicidade, orgulho, compe-

tência e satisfação; dado sucesso e atribuído à sorte, vivenciaram surpresa e

culpa; sucesso atribuído à ajuda de outros suscitava gratidão. Quando ocor-

ria fracasso, e  este era atribuído à falta de habilidade, os indivíduos relata-

vam emoção de incompetência; se à falta  de esforço, culpa e vergonha; se à
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sorte, surpresa; se à interferência de outros, hostilidade. O estudo incluiu

ainda outras categorias causais e emoções vivenciadas.

O estudo de Rodrigues (1984b) confirmou algumas relações entre

emoções e categorias atribucionais, como competência, confiança e orgulho

perante a atribuição de sucesso à habilidade, e  felicidade, orgulho, compe-

tência e satisfação quando sucesso atribuído a esforço, embora,  nem sem-

pre na mesma porcentagem do estudo de Weiner. Porém, não reconheceu

algumas relações como: culpa perante atribuição de sucesso à sorte, e in-

competência na atribuição de fracasso à habilidade. Contudo, temos que

avaliar que seu estudo diferiu nas categorias causais averiguadas e nas emo-

ções passíveis de indicação pelos sujeitos.

Parece ficar claramente estabelecido o papel mediador das atribui-

ções causais na vivência de emoções em situações de realização. Para Weiner,

essas emoções influenciam fortemente a auto-estima e o autoconceito do

indivíduo.

Crenças causais

Weiner postula que, em contextos relacionados com  realização, as

pessoas atribuem o resultado, sucesso ou fracasso, a determinadas crenças

causais. Inicialmente (WEINER et al., 1971) consideraram como principais

causas percebidas como responsáveis pelo desempenho a habilidade, o es-

forço, a dificuldade da tarefa e a sorte. As pessoas tenderiam a explicar seus

desempenhos atribuindo-os à falta ou presença de habilidade (ou capacida-

de), à falta de esforço ou a  esforço adequado, ‘a dificuldade ou facilidade  da

tarefa,  e à má ou boa sorte (ou destino). Em trabalhos posteriores, Weiner,

1974; Weiner et al.(1978) indicaram que fatores como humor, fadiga, enfer-

midade e viés poderiam servir como causas necessárias e/ou suficientes para

o desempenho na realização. Recentemente (GRAHAM & WEINER, 1996), os
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autores indicam, como causas mais relevantes no desempenho a capacidade,

o esforço, a facilidade ou dificuldade da tarefa, a sorte, o humor e o auxílio

ou estorvo de parte de outros.

Weiner não considera as causas que indicam como únicos

determinantes passíveis de serem percebidos para fracasso ou sucesso. Elas

podem ser inúmeras, sendo inexata a tentativa de limitá-las rigidamente.

Weiner (1984) nos fornece um quadro com a síntese dos resultados

obtidos em alguns estudos de identificação de categorias causais, atribuídas

a sucesso e fracasso em contexto de realização escolar. Deixaremos de re-

produzir o quadro diretamente do texto de Weiner para retratá-lo conforme

reproduzido por Malluf & Marques (1984), acrescido dos resultados obtidos

em seu estudo para identificar crenças causais de estudantes de Psicologia,

sobre experiências pessoais de desempenho escolar.

Quadro 1 - Síntese dos resultados obtidos em alguns estudos de iden-

tificação das causas de sucesso e fracasso em contexto de realização esco-

lar.
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Os estudos de Frieze (1976), Bar-Tal & Darom (1977) e Cooper &

Burger (1978) confirmam o caráter dominante das atribuições à capacidade

e ao esforço (apud  MALUF  & MARQUES, 1984).

O estudo de Maluf e Marques (1984) apontou a categoria causal moti-

vação como a mais citada para sucesso e fracasso na escola. As categorias

capacidade, sorte e tarefa foram as menos citadas, sendo suplantadas por

disposições internas, influência social, sistema educacional e professor. As

disposições internas foram significativamente relacionadas a sucesso e fra-

casso, com ênfase no fracasso. As categorias professor e sistema educacional

foram mais relacionadas ao fracasso. A capacidade foi evocada principal-

mente para sucesso. Sorte e tarefa foram as menos indicadas, e a última

surgiu determinantemente como causa de fracasso.

Este estudo com universitários explica bem a possível variabilidade

das explicações causais conforme as pessoas pesquisadas e a cultura em

que estão inseridas.  Estudo de Rodrigues (1984), replicando o estudo de

Weiner et al. (1971) apontou divergências entre a importância atribuída ao

esforço e à capacidade em diferentes culturas.

Considerando o paradigma utilizado por Weiner  e Kukla
(1970), Rodrigues (1980a, 1980b,) encontrou que os sujeitos
‘mais recompensados por bons resultados foram os esforça-
dos e com aptidão para a tarefa, os quais foram também os
menos punidos por maus resultados...os menos recompen-
sados por bons resultados e mais punidos por maus resulta-
dos foram os não esforçados e sem aptidão para a tarefa’(
RODRIGUES, 1984a, p. 11, In: DELA COLETA & GODOY, 1986,
p. 150)

Conclui - se a importância da vasta réplica dos estudos e da  realiza-

ção de outros, diferenciados, em nossa cultura e nos vários contextos escola-

res específicos (séries, escolas públicas e privadas, níveis sócio-econômicos

diferentes, sistemas educacionais distintos, etc).
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Dimensões de causalidade

As crenças causais podem ser classificadas segundo fatores de seme-

lhança e diferença das mesmas. E, por ambos levando-se em conta as suas

propriedades básicas, é possível estabelecer-se dimensões.

Inicialmente, Weiner (WEINER et al, 1971) propôs um esquema

taxonômico para as causas atribuídas a desempenho positivo ou negativo

em situações de realização, estabelecendo duas dimensões: locus de controle

(interno versus externo) e estabilidade (instável versus estável). Posterior-

mente, Weiner ( 1984)  sustenta que a controlabilidade deve ser considerada

a terceira  dimensão de causalidade, ficando assim a primeira dimensão de-

nominada locus de causalidade ( em oposição ao locus de controle de Rotter,

1966).

Locus de causalidade

Nesta dimensão, as causas são atribuídas a fatores internos ou exter-

nos ao indivíduo. Para Weiner (1984), nela estariam incluídas causas como o

esforço típico, esforço imediato, habilidade, humor, fadiga e doença como

fatores internos; e viés do professor, dificuldade da tarefa, sorte e ajuda não

usual de outros como causa externas.

A atribuição para causas de fracasso ou sucesso a fatores internos ou

externos propiciam fortes reações emocionais, conforme já visto, com refle-

xos na auto-estima. Assim, atribuições de capacidade e esforço para sucesso

eliciam sentimentos de orgulho, competência e satisfação. Atribuições de

capacidade e esforço para fracasso eliciam sentimentos de incompetência e

vergonha. Para Weiner, a auto-estima e a expectativa de desempenho futuro

interferem no desempenho de realização.
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Estabilidade

Esta dimensão define as causas em estáveis (invariantes) e instáveis

(variantes), sob a forma de um continuum. Assim, habilidade, esforço típico,

viés do professor, família, dificuldade da tarefa, etc, podem ser vistos como

relativamente  estáveis; esforço imediato, humor, fadiga, doenças, ajuda não

usual de outros, sorte, etc, podem ser vistos como mais instáveis.

Para Weiner (1984), essa dimensão tem especial influência nas altera-

ções das expectativas de desempenho futuro. Atribuições causais após su-

cesso a fatores estáveis produzem acréscimos nas expectativas de sucesso

futuro, e decréscimos nas expectativas após fracasso.

O fracasso  que é atribuído à pouca habilidade ou à dificulda-
de de uma tarefa diminui a expectativa de sucesso futuro
mais do que o fracasso que é atribuído à má sorte, humor ou
falta de esforço imediato. De maneira similar, o sucesso atribu-
ído à boa sorte ou ao esforço dispendido resulta em menores
acréscimos na expectativa subjetiva de sucesso futuro na ta-
refa do que o sucesso atribuído à alta habilidade ou à facilida-
de da tarefa”. (WEINER, 1984, p. 5).

Quanto ao aspecto afetivo, atribuição de causas estáveis para fracas-

so, como habilidade e dificuldade da tarefa (portanto, que dificilmente vari-

arão), podem suscitar emoções de falta de confiança e desalento. Atribuição

de causas estáveis como habilidade e esforço típico para sucesso podem

suscitar confiança.

Controlabilidade

Esta dimensão consiste em perceber se a causa atribuída é controlável

ou não. Causas como habilidade, dificuldade da tarefa, sorte, viés do profes-
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sor e ajuda dos outros seriam vistas como incontroláveis pelo sujeito. Po-

rém,  a ajuda dos outros e viés do professor são controláveis, só que não pelo

aluno.

Dificuldade da tarefa, sorte, habilidade, humor, fadiga e doença são

vistos como incontroláveis.

A dimensão de controlabilidade está associada a emoções como, grati-

dão em caso de sucesso atribuído à ajuda de outros, e raiva em caso de

fracasso em função de interferência externa. Esta dimensão também está

associada a emoções de vergonha e culpa em caso de fracasso. O indivíduo

vivencia ainda a emoção de orgulho  se atribuir seu sucesso a causas contro-

láveis por si próprio   (exemplo: esforço).

A percepção do aluno de sentir-se no controle de sua própria aprendi-

zagem parece estar relacionada à escolha de tarefas acadêmicas mais difí-

ceis, exercer mais esforço e persistir por mais tempo no trabalho escolar (

SCHEMK, 1996; WEINER, 1994a, b).

Weiner (1994a, apud WOOLFOLK, 2000) resume a seqüência de moti-

vação quando o fracasso é atribuído ‘a falta de capacidade (incontrolável) e

à falta de esforço (controlável) de forma semelhante:

Quadro 2

Esta dimensão também está relacionada às alterações na auto-estima e

autoconceito.
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Implicações na atuação do professor e no desempenho do aluno das

dimensões causais segundo o modelo de Weiner

Conforme vimos, as atribuições feitas às causas de sucesso e fracasso

em contexto de realização escolar provocam reações emocionais e medei-

am alterações na auto-estima, autoconceito e expectativas de desempenho

do aluno. As atribuições também influem nas expectativas dos professores, e

ajudarão a determinar suas ações futuras em relação aos alunos.

É interessante lembrar ainda, que estabilidade influencia as expectati-

vas de sucesso futuro, e o locus de causalidade e controle suscitam reações

afetivas, que agem sobre auto-estima e autoconceito.

Coll (COLL et al., 2000) coloca que os padrões de atribuição que mais

favoreceriam a aprendizagem são aqueles nos quais a pessoa atribui a cau-

sas internas, instáveis e controláveis tanto o sucesso como o fracasso. Nesta

visão, o esforço pode ser modulado, tanto para manter ou aumentar o suces-

so, como para evitar futuros fracassos. A atribuição de sucessos a causas

externas, instáveis e incontroláveis – como a sorte -  seriam as mais desfavo-

ráveis, por produzirem uma impressão de falta de controle, tanto para pro-

duzir o sucesso como para evitar o fracasso.

Rodrigues (1984b) afirma que o aluno que atribui o fracasso numa

prova à habilidade tende a experimentar sentimentos de desespero, frustra-

ção e desesperança. Fracassos repetidos sob esse enfoque conduzem ao aban-

dono da escola ou perda de entusiasmo por assuntos acadêmicos

(RODRIGUES et al., 2000).

Daí a importância de verificar-se como os alunos atribuem
causalidade aos resultados, sejam eles bons ou maus. Seligman
(1991), .(...), mostrou inequivocamente que um estilo
atribucional pessimista leva a pessoa a atribuir a seus fracas-
sos causalidade interna, estável e global (generalizável a ou-
tras esferas de atividade) e, a seus sucessos, causalidade exter-
na, instável e específica (capaz de ocorrer apenas na situação
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específica considerada). A conseqüência de um estilo
atribuicional pessimista é a depressão, o desinteresse do alu-
no pela atividade acadêmica ou - se for o caso - desportiva e,
eventualmente, o abandono da escola.  (RODRIGUES, et al.,
2000, p. 397).

Conforme as atribuições que os alunos fizerem para seus sucessos e

fracasso, haverá reflexos na auto-estima, autoconceito e expectativas futu-

ras deles. Isto representa maior ou  menor persistência nas atividades, evitação

ou procura pelas tarefas consideradas mais difíceis e forte influência na

motivação para realização.

Weiner (1984) afirma que em programa de mudança de ex-
pectativa ou autoconceito as causas percebidas de desempe-
nho precisam ser alteradas.“Essas idéias têm muito mais que
uma certa relevância passageira para as práticas educacio-
nais. Muitos dos programas de mudanças de realização que
estão aparecendo fazem uso direto ou indireto de  princípios
atribucionais. Esses programas freqüentemente tentam indu-
zir os estudantes a atribuírem seus fracassos a uma falta de
esforço, que é instável e está sob controle volitivo (ver
ANDREWS & DEBUS, 1978; CHAPIN & DYCK, 1976; DWECK,
1975). Esse objetivo é estabelecido expressamente para cri-
anças ‘orientadas para o fracasso’, que aparentemente atribu-
em seus fracassos à falta de habilidade, que é uma causa  está-
vel e incontrolável ( ver DIENER & DWECK , 1978).
Presumivelmente, visto que o esforço pode ser aumentado
pela vontade, atribuições  de não consecução de um objetivo
à falta de esforço resultarão na manutenção da esperança e
aumentarão a persistência  em direção ao objetivo. Por outro
lado, desde que a habilidade é estável e não sujeita a controle
volitivo, atribuição de não consecução de um objetivo à baixa
habilidade resulta em desistência e cessação do comporta-
mento orientado para o objetivo”. (WEINER, 1984, p. 8).

Forsterling (1985, apud MUSSEN et al, 1990)  afirma que retreinar a

interpretação não só leva a mudanças na interpretação, mas ao aperfeiçoa-
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mento das expectativas de sucesso, percepção da auto-eficácia, persistência

e desempenho da tarefa.

Contudo, não se pode ensinar ao aluno que seus fracassos são apenas

fruto de falta de esforço se houver outras causas presentes, como professor

mal capacitado, materiais e métodos inadequados.

Mussen levanta também outro aspecto a ser observado nesse tipo de

intervenção:

Ensinar às crianças que seus fracassos são devido  à falta de
esforço pode ser prejudicial se elas  não tiverem as atividades
apropriadas para a tarefa. Uma criança que se esforça muito
e fracassa pode concluir que o fracasso resulta de sua baixa
capacidade (COVINGTON & OMELICH, 1979). Nesses casos,
é melhor ensinar estratégicas de abordagem de problemas”
(MUSSEN et al.., 1996, p. 314).

O papel de ajudar os alunos a fazerem atribuições internas mais favo-

ráveis à aprendizagem cabe em grande parte aos professores. Mas, eles em

muitos casos necessitariam  ter seus padrões atributivos alterados, a fim de

criarem expectativas mais adequadas em relação ao desempenho futuro de

seus alunos.

Muitos fatores interferem nas expectativas dos professores e essas

expectativas direcionam em parte as atribuições que ocorrerão sobre o de-

sempenho dos discentes. Atribuições inadequadas não só influenciarão as

novas expectativas futuras, como também o comportamento desses profes-

sores em relação aos alunos, como recompensas, punições e estímulos.

Outro fator importante é que estudos vêm demonstrando que os pro-

fessores fazem atribuições sobre o fracasso escolar deslocando-o do âmbito

da escola e do professor, responsabilizando o aluno e a família (GAMA. &

JESUS., 1994; MALUF & BARDELLI, 1991; JUSTA NEVES. & ALMEIDA, 1996;

OLIVEIRA, 1998). Padrões de atribuição de fracasso ao aluno determinam, às
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vezes, esquemas de recompensas e punições inócuos ou prejudiciais e a não

implementação de ações efetivas.

Adotando essas crenças causais para o mau desempenho,  falta de

esforço e capacidade do aluno, desinteresse e condições socio-econômicas

da família, fica difícil esperar que esses professores avaliem adequadamente

a influência de seus próprios comportamentos no desempenho do aluno,

buscando assim maiores conhecimentos em sua área e métodos e técnicas

de ensino mais eficazes. A análise que esses professores farão do sistema

educacional e da escola dificilmente contribuirá para a alteração dos pa-

drões e estruturas inadequados.

Conclui-se que as atribuições que os alunos e professores fazem sobre

o sucesso ou fracasso escolar interferem significativamente no desempenho

dos alunos, gerando aumento na motivação e sucesso, ou na evasão e no

fracasso, fatos que reafirmam a importância do professor no processo edu-

cacional e a extrema relevância de apoiá-los em suas dificuldades, tão fre-

qüentes nesta profissão.

Recebido: 02/04/2004
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