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Resumo

A Teoria da Atribuicdo de Causalidade representa um interessante corpo teorico para analisar como os alunos explicam as suas
situacoes de sucesso e de insucesso escolar. Este artigo analisa se essas atribuicoes causais se diferenciam de acordo com o
género e 0 ano escolar dos alunos. A amostra foi composta por 868 alunos do 5° ao 9° ano de escolaridade. A avaliacdo
recorreu ao Questiondrio de Atribuicdes de Resultados Escolares, no qual os alunos ordenam seis causas possiveis
(esfor¢o, método de estudo, bases/conhecimentos, ajuda dos professores, sorte e capacidade) consoante a sua importan-
cia na explicacdo dos seus sucessos e dos seus insucessos escolares. Os resultados sugerem que os alunos, independen-
temente do sexo e do ano escolar, associam os seus resultados académicos (sucesso e fracasso) ao esfor¢o, surgindo ainda
para explicar o insucesso a falta de métodos apropriados de estudo. A medida que se avanca na escolaridade, as bases
de conhecimentos surgem mais valorizadas na explicacdo do sucesso escolar. Por outro lado, os rapazes parecem recorrer
mais a capacidade para explicar o seu sucesso, e as meninas mais ao esforco e as bases de conhecimentos. Na explicagao
do insucesso, a falta de esforco e de método de estudo surgem mais valorizados que a capacidade conforme se avanca
na escolaridade, o que parece proteger a auto-estima dos alunos.

Unitermos: Aprendizagem escolar. Motivacao. Rendimento escolar.

Abstract

The causal attribution theory represents an interesting theoretical framework in which to analyze how students explain their academic
success or failure. This paper analyzes if the causal attributions are different according to gender and school grade. The sample
comprised 868 students from 5" to 9" grade. The evaluation of the attributions was conducted by means of a school results
Attribution Questionnaire (known in Brazil as QARE), in which students rank six possible causes (effort, studying methods, academic
background, teacher support, luck and ability) according to their importance in explaining personal academic successes and
failures. The data suggest that students, regardless of gender and grade, related their academic achievement (success and failure)
to effort, citing poor studying methods as a secondary reason to explain academic failure. Progressing through the school system,
the academic knowledge base becomes more important when explaining success at school. On the other hand, male students
resort more to ability to explain their academic success, while female students cite effort and existing academic knowledge. For the
explanation of failure at school, effort and studying methods are more significant than lack of ability as their education progresses, which
seems to reinforce the students’ self-esteem.

Uniterms: School learning. Motivation. Academic achievement.
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Na longa tradicao da psicologia cognitiva, o ser
humano formula percepcdes e avaliacdes sobre 0s seus
comportamentos e desempenhos (Heider, 1944), bus-
cando também uma explicacdo para os niveis de
rendimento atingidos. Na escola, em particular, os alunos
vdo desenvolvendo justificativas que os ajudam a
interpretar os seus melhores e mais fracos resultados
académicos. No quadro da Teoria da Atribuicdo de
Causalidade (Weiner, 1979, 1988), interessou a este estudo,
particularmente, as explicacdes encontradas para 0s
resultados de maior ou menor sucesso na aprendizagem
escolar, assumindo que as mesmas se estruturam e
afetam os comportamentos, cognicoes e emogdes dos
alunos ao longo da sua escolaridade (Almeida et al,
2006; Barros, 1996; Barros, Barros & Neto, 1993; Fernandez,
2005; Santos, 1989).

Tomando a diversidade de explicacbes que os
alunos invocam para explicar o seu sucesso e fracasso
na escola, Weiner (1986, 1988) organiza-as em seis fatores:
1) capacidade, que reflete o grau em que considera as
suas proprias habilidades e aptiddes como relevantes
para a realizacdo da tarefa; 2) esforco, que reflete a inten-
sidade e energia que o sujeito imprime para levar a
cabo uma determinada tarefa; 3) estratégias, que se refere
aos diferentes processos e métodos que o sujeito
implementa para melhorar os seus resultados na apren-
dizagem; 4) tarefa, que diz respeito a dificuldade ou
facilidade das tarefas escolares; 5) professores, que se
relaciona com a percepcao do papel que o professor
assume no rendimento do aluno, por exemplo, em
funcdo das suas caracteristicas de personalidade e de
destrezas profissionais; e 6) sorte, que expressa o peso
que o aluno atribui ao azar ou a sorte nos seus desem-
penhos académicos.

Em uma tentativa de sistematizacao desta multi-
plicidade de causas, Weiner (1986, 1988) distingue-as
entre causas internas e externas (localizacdo dentro e
fora da pessoa); entre causas estaveis e instaveis (que
permanecem relativamente constantes ou variaveis ao
longo do tempo); e, finalmente, entre causas controlaveis
e incontroldveis (que estdo sob o controle ou fora do
controle da vontade do sujeito). Posteriormente, acres-
centa-se, ainda, serem causas mais gerais ou especificas,
por exemplo, generalizaveis a todas as situagdes curri-
culares ou apenas para determinadas disciplinas do
curriculo. Com esta taxonomia presente, pode-se inferir
que a capacidade pode ser entendida como uma causa
interna, estavel e fora do controle do sujeito; o esforco e

as estratégias sao vistos como causas internas, mas
instaveis e controlaveis pelo sujeito; e, tanto a dificul-
dade da tarefa, como a sorte e o professor, sdo vistos
COMO causas externas, instaveis e fora do controle do
individuo (Fernandez, 2005).

As atribuicdes causais tém conseqiéncias, tanto
para as expectativas de sucesso e de fracasso futuro,
como para 0 auto-conceito e a auto-estima dos alunos
(Barros, 1996; Gonzalez-Pienda et al.,, 2000; Weiner, 1979,
1986). As dimensdes de causalidade e as crencas indi-
viduais responsaveis pelos sucessos e fracassos esco-
lares desempenham um importante papel no rendi-
mento subsequente do aluno, nas emocdes e na proépria
motivacdo para a aprendizagem. Logicamente que estas
atribuicoes, a sua diferenciacdo entre os alunos e a pré-
pria importancia que assumem em cada aluno refletem
as experiéncias anteriores de aprendizagem e de
desempenho, marcando igualmente as suas expe-
riéncias futuras (Barca & Peralbo, 2002; Barros, 1996;
Fernandéz, 2005; Ramirez & Avila, 2002; Torres, 1999;
Weiner, 1979, 1986). Por exemplo, os alunos sentem
orgulho apds um sucesso, se a tarefa for atribuida a
uma causa interna. Por outro lado, poderéo sentir ver-
gonha se uma causa interna for responsavel por um
fracasso. Assim, os alunos que tendem a explicar os
fracassos a partir de caracteristicas pessoais estaveis e
generalizadas acabam por apresentar um estilo atribu-
cional pessimista, definido na literatura como desanimo
aprendido (Seligman, 1975), geralmente associado a
fracas estratégias de estudo e aprendizagem, a baixas
classificacdes e a menores niveis de aspiracdo (Barros &
Almeida, 1991; Barros, Neto & Barros, 1992; Fernandez,
2005).

Em uma logica de manutengdo da auto-estima
positiva, alguns alunos atribuem os seus fracos resul-
tados académicos a fatores externos (Branscombe &
Wann, 1994). Quando essa estratégia defensiva nao pode
ser prolongada, alguns estudantes invertem o valor da
situagao critica, por exemplo, organizam-se em torno
de uma cultura anti-institucional, em que se valoriza
precisamente o “ser mau” na escola ou se apresenta
comportamentos caracteristicos do estatuto adulto
(ingestao de bebidas alcodlicas, fumar, ter relagdes
sexuais etc.) (Peixoto, 2003; Robinson & Breslav, 1996;
Robinson, Tayler, & Piolat, 1990; Senos, 1997). Na mesma
linha, Kaplan H.B.e Lin (2000) e Kaplan D.S,, Peck e Kaplan
H.B. (1994) referem que uma das formas de os alunos
lidarem com o insucesso académico pode passar pela




desvalorizacdo da fonte desse insucesso, isto &, a escola,
para desse modo permitir a manutencdo de uma auto-
-estima positiva. Por outro lado, outros estudos revelam
que essa protecdo da auto-estima pode ser conseguida
a partir de uma reorganiza¢do do auto-conceito, em
que a area ameacadora (neste caso, a académica) é
desinvestida pelo aluno, passando o mesmo, a investir
em dreas potencialmente mais gratificantes, por exem-
plo, o auto-conceito fisico, quando em situagdo de
fracasso escolar (Peixoto, 2003; Senos, 1997).

A associacao entre aprendizagem, rendimento
e atribuicoes esta longe de poder ser assumida como
simples e linear. Pelo contrdrio, a investigagdo tem
explicitado um conjunto de enviezamentos na formu-
lacdo de tais percepcdes pelos alunos. Barros e Barros
(1993), em um estudo em Portugal, referem uma assi-
metria entre algumas causas dadas para explicar o
sucesso e o insucesso, deixando antever a hipdtese da
existéncia de um padrédo atribucional ego-defensivo,
referido nas investigagdes como erro atribucional ou
viés atribucional em beneficio préprio. Mais concreta-
mente, 0s alunos aprendem a assumir a responsabili-
dade pelos seus sucessos e a rejeitar a responsabilida-
de pelos seus insucessos (Barros, 1996; Fernédndez, 2005).

A investigacdo na area das atribuicdes causais
sugere que estas se diferenciam em funcao do género e
do ano de escolaridade dos alunos. Em uma andlise da
literatura, as alunas poderéo classificar as suas habili-
dades e a propria capacidade mais negativamente, de-
monstrando baixa expectativa de sucesso e maior
recurso a fatores externos para explicar os seus sucessos
académicos (Martini & Del Prette, 2005). Por outro lado,
0s rapazes tendem a atribuir menos o fracasso a
capacidade intelectual, preservando o seu préprio auto-
conceito (Martini & Del Prette, 2005; Neves, 2002; Schlieper,
20071). Em um estudo transcultural, Ferreira et al. (2002)
sugerem que os adolescentes atribuem o sucesso mais
a capacidade, e as adolescentes mais ao esforco. No
entanto, em muitos outros estudos, os valores obtidos
néo se diferenciaram de acordo com o género dos alu-
nos (Barca & Peralbo, 2002; Barros et al., 1992; Masca-
renhas, Almeida & Barca, 2005).

Relativamente ao ano de escolaridade dos
alunos, variavel também associada a idade e ao desen-
volvimento psicolégico, alguns estudos apontam dife-
rencas nas atribuicdes causais para o sucesso e para o
fracasso que se diferenciam ao longo da escolaridade
(Barca, Peralbo & Cadavid, 2003; Fernandez, 2005;

Gonzaga, Morais, Santos & Jesus, 2006). Por exemplo, os
alunos mais novos valorizam mais o método ou a propria
pessoa do professor, ao mesmo tempo que o recurso a
causas internas para explicar o sucesso e o fracasso es-
colaraumenta com a escolaridade (Faria, 1998; Gonzaga
etal, 2006; Ramirez & Avila, 2002).

Com este estudo, pretendeu-se analisar os
estilos atribucionais de uma amostra de alunos portu-
gueses do Ensino Basico na explicacdo do seu sucesso
e fracasso escolar, e verificar se tais estilos atribucionais
se diferenciam em funcéo de algumas varidveis dos
alunos, tais como o género e 0 ano de escolaridade.

Método

Participantes

A amostra foi formada por alunos do 5° ao 9°
ano de escolaridade do ensino publico de quatro escolas
do distrito do Porto, sendo constituida por 868 alunos
(162 alunosdo 52: 175 do 6% 161 do 7°;: 204 do 8% e 166 do
9°ano de escolaridade). Destes alunos, 46,3% (402) eram
do sexo masculino e 53,7% (466), do sexo feminino. As
idades oscilaram entre os nove anos (dois alunos) e
os 17 (quatro alunos), situando-se a média em 12,8
(desvio-padrao - DP=1,63). Relativamente ao nivel de
escolaridade dos pais e encarregados de educacao, a
maioria detinha apenas quatro anos de escolaridade
(51,7%), e apenas 4,3% freqlientaram um curso de ensino
superior (esta situacao aplica-se as maes e aos pais,
havendo apenas um pequeno aumento para 5,9%, no
caso das maes).

Instrumentos

Para este estudo, foi utilizado o Questiondrio de
Atribuices de Resultados Escolares (QARE) (Almeida &
Miranda, 2005). Este instrumento avalia as atribuicdes
causais para 0 sucesso e insucesso em duas situacoes:
resultados nos testes e notas escolares em geral. Para
cada uma destas situacdes de sucesso ou fracasso,
apresentam-se seis justificativas ou causas possiveis
(esforco, método de estudo, bases/conhecimentos,
ajuda dos professores, sorte e capacidade), devendo o
aluno hierarquizar as mesmas por ordem crescente de
importancia (ranking scale). Dada a forma como foi
constituida a prova, uma baixa pontuacdo sugere que
essa causa € colocada em primeiro lugar, ou assumida
como mais importante, e vice-versa.

Estudos de Psicologia | Campinas | 25(2) | 169-176 | abril - junho

V10253 OSSYOVH4 3 OSSIONS

171

2008 _I



Procedimentos

Este questionério foi aplicado as turmas durante
tempo letivo cedido pelos professores. Salientou-se aos
alunos que os resultados se destinavam a uma inves-
tigacao, justificando a necessidade da sinceridade nas
suas respostas. Nao havendo boas e mas respostas,
pedia-se a leitura sempre das seis causas possiveis e a
sua ordenacao progressiva. As analises estatisticas foram
realizadas com o programa estatistico SPSS (Versao 15,0).

Resultados

Na Tabela 1, constam os resultados das orde-
nacoes pelos alunos das seis causas facultadas para a
explicacdo do seu sucesso escolar, apresentando os
valores médios e o desvio-padrao entre parénteses.
Como se pode verificar, de um modo geral os alunos
explicam os seus sucessos escolares recorrendo, sobre-
tudo, ao esforco e as suas bases de conhecimentos,
aparecendo em ultimo lugar nas ordenacdes a falta de
sorteoua capacidade. Contudo,observa-se algumadispersdo
nas respostas consoante as varidveis género e ano escolar.
Assim, a medida que se avanca no ano de escolaridade,
observa-se um maior distanciamento nas médias entre
rapazes e meninas, no que diz respeito a atribuicao dos
seus sucessos escolares ao esforco, por exemplo.

Para uma apreciagao da significancia estatistica
das diferencas observadas nas ordenacdes das causas
explicativas do sucesso escolar, considerando os alunos
em funcao do ano escolar e do género, realizou-se uma
analise de variancia multivariada (F-Manova 5 x 2).

Os resultados obtidos sugerem um efeito signi-
ficativo da interacédo do ano escolar com o género nas

atribuicdes do sucesso ao esforco [F(4,867)=4,441,
p<0,001, n°=0,020], a sorte [F(4,867)=2,716, p<0,05,
1°=0,013] e ao método de estudo [F(4,867)=4,701,
p<0,001, 17°=0,021]. Conforme se pode visualizar na Figura
1,rapazes e meninas no 5°,6°e 7° anos tendem a valorizar
da mesma forma o esfor¢o na explicacdo dos seus bons
resultados escolares (alids, ambos reforcam essa impor-
tancia no 7° ano), contudo, os dois géneros afastam-se
no 8° e 90 anos, devido a uma menor valorizagcdo do
esforco pelos rapazes. Por sua vez, na Figura 2, observa-
-se que os alunos dos dois géneros estdo bastantes
préximos na atribuicado dos bons resultados a sorte (alids,
as meninas reforcam essa valorizagado no 6° ano), passan-
do entao a sorte a ser menos valorizada pelas meninas,
diferenca essa que se acentua olhando os valores no 9°
ano de escolaridade. Finalmente, na Figura 3, pode-se
entender o efeito da interacdo do ano escolar com
género na atribuicdo do bons resultados ao método de
estudo. Com efeito, também aqui os alunos dos dois
géneros estao muito proximos na valorizacdo deste
fator no 5° e 6° anos, passando entdo o método a ser
mais valorizado pelas meninas, diferenca essa que se
acentua olhando os valores no 7° e no 9° ano de
escolaridade.

Verificaram-se ainda efeitos principais, sequndo
0 género dos alunos, nas atribuicées do sucesso
académico a capacidade [F(1,867)=15,238, p<0,001,
17=0,017], traduzindo que os rapazes (M=8,10, DP=0,13)
recorrem mais a capacidade do que as meninas (M=8,80,
DP=0,12) na explicacdo dos respectivos sucessos.
Considerando o ano escolar, observaram-se diferencas
estatisticamente significativas na atribuicdo do sucesso
as bases de conhecimentos [F(4,867)=2,764, p<0,05,

Tabela 1. Ordenacdo média (M) e desvio-padrao (DP) das causas atribucionais para o sucesso por ano escolar e género dos alunos. Distrito

de Porto, Portugal.

Esforco Bases Ajuda prof. Sorte Capacidade  Método estudo
Ano Sexo n
M DP M DP M DP M DP M DP M DP
50 M 81 472 264 572 2,03 607 242 946 251 821 256 6,47 2,33
F 81 460 243 5,81 2,14 578 2,50 9,02 248 822 272 6,64 1,93
—
; 6° M 93 4,82 2,83 578 2,11 647 243 9,02 282 813 2,78 6,58 2,06
g F 82 4,62 2,87 6,24 1,89 572 262 8,50 286 874 281 6,37 2,15
% 70 M 71 441 2,51 568 198 645 237 9,04 2,50 815 255 6,99 2,42
> F % 404 243 618 1,68 603 235 868 2,55 899 238 580 2,13
B 8 M 93 446 2,78 556 177 635 2,19 1005 246 808 252 6,00 2,26
F m 3,55 1,99 531 1,65 6,77 235 1040 236 877 246 513 1,71
|
9 M 64 591 3,14 592 2,10 6,41 2,80 8,20 2,80 791 2,89 7,14 2,77
172 F 102 370 247 542 142 651 2,10 924 256 925 252 5,48 2,06
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Figura 1. Interacdo do ano de escolaridade com o género dos
alunos na atribuicao do sucesso ao esforco. Distrito de
Porto, Portugal.
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Figura 2. Interacdo do ano de escolaridade com o género dos
alunos na atribuicdo do sucesso a sorte. Distrito de
Porto, Portugal.
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Figura 3. Interacdo do ano de escolaridade com o género dos
alunos na atribuicdo do sucesso ao método de estudo.
Distrito de Porto, Portugal.

1°=0,013]. Neste caso concreto, os alunos do 8° ano
acabam por atribuir mais o seu sucesso as bases de
conhecimentos do que os colegas do 6° ano (diferenca
de média= -0,58; p<0,01) e do 7° ano (diferenca de
média=-0,494; p<0,05).

Na Tabela 2, constam as ordenagdes dos alunos
para os fatores explicativos do seu insucesso escolar. De
uma maneira geral, os alunos tendem a explicar os seus
insucessos escolares mencionando a falta de esforco e
a falta de métodos apropriados de estudo. Em ultimo
lugar, os fracassos escolares aparecem associados afalta
de capacidade e a falta de ajuda do professor, regis-
trando-se também algumas oscilacdes segundo o
género e 0 ano escolar. Por exemplo, os alunos do 5°,do
6° e do 8° ano de escolaridade explicam os seus
insucessos, sobretudo, pela falta de esforco. Finalmente,
no 9°ano de escolaridade, os rapazes justificam os seus
insucessos com a falta de esforco, e as meninas recorrem
afalta de método de estudo.

Na apreciacdo estatistica das oscilagcées veri-
ficadas nas atribuicdes que os alunos realizam para os
seus insucessos escolares, tomando o ano e o género
(F-Manova 5 x 2), ndo se verificou qualquer efeito
estatisticamente significativo de interacao das variaveis
independentes em presenca. Em termos de efeitos
principais, ha diferenciagao das atribui¢des do fracasso
aomeétodo de estudo [F(1,867)=9,861,p<0,01, 177=0,011]
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Tabela 2. Ordenacao média (M) e desvio-padrao (DP) das causas atribucionais para o insucesso por ano escolar e género dos alunos. Distrito

de Porto, Portugal.

Falta de ajuda Falta de Falta de método

ANo Sexo Falta de esforco  Falta de bases professor Falta de sorte Capacidade estudo
M DP M DP M DP M DP M DP M DP
50 M 81 516 2,76 6,67 1,70 9,20 2,65 7,06 2,37 7,56 2,66 6,36 2,61
F 81 552 2,86 6,91 1,89 8,95 2,54 6,85 2,56 7,68 2,75 6,01 2,64
6° M 93 4,99 3,29 6,88 2,25 7,71 2,94 7,69 2,54 8,03 2,75 6,72 2,03
F 82 4,62 2,24 6,65 2,14 8,54 3,21 7,30 2,31 8,34 2,84 6,60 2,60
70 M 71 5,55 3,07 7,51 2,10 8,13 2,76 71 2,73 8,62 2,90 551 2,40
F 90 574 3,02 7,33 1,86 8,63 2,96 6,77 247 8,63 2,79 4,92 247
8° M 93 4,96 3,04 6,66 2,01 8,33 2,52 7,65 2,71 8,42 3,24 5,89 2,23
F 111 4,64 2,54 6,60 2,00 8,41 2,64 7,95 2,49 8,96 2,53 545 2,09
90 M 64 4,53 2,70 7,09 2,19 9,00 2,38 6,30 2,74 9,41 2,52 5,64 2,20
F 102 514 2,82 6,55 1,83 9,22 2,38 7,08 2,69 9,38 2,57 4,62 213

entre 0s géneros. Assim, as meninas (M=5,5, DP=0,11)
recorrem mais ao método de estudo do que os rapazes
(M=6,0, DP=0,12) para explicar as suas situacdes de
insucesso.

Por sua vez, considerando a varidvel ano escolar,
observam-se diferencas com significado estatistico na
atribuicdo do fracasso escolar ao esforco [F(4,867)=3,096,
p<0,05, °=0,014], as bases [F(4,867)=3,961, p<0,01,
1°=0,018], ao professor [F(4,867)=4,592, p<0,001,
17=0,021], a sorte [F(4,867)=5,673, p<0,001, 1°=0,026], a
capacidade [F(4,867)=9,154, p<0,001, °=0,041] e ao
método de estudo [F(4,867)=12,892, p<0,001, 1"=0,057].

Relativamente ao esforco, os alunos do 7° ano
recorrem menos a este para explicar os seus insucessos
escolares, face aos colegas do 6° ano (diferenga de mé-
dia=0,841,p<0,01),do 8°ano (diferenca de média=0,849,
p<0,01) e do 9°ano (diferenca de média=0,813, p<0,05).

Em relacéo a atribuicdo do insucesso escolar as
bases de conhecimentos, os alunos do 7° ano acabam
por valorizar menos esta explicacdo que os colegas do
50 ano (diferenca de média= 0,630, p<0,01), 6° ano
(diferenca de média=0,656, p<0,01),8°ano (diferenca de
média=0,790, p<0,001) e 9° ano (diferenca de
média=0,599, p<0,01).

Considerando a varidvel professor, os alunos do
50 ano nado o valorizam tanto na explicacdo dos seus
insucessos, comparativamente aos colegas do 6° ano
(diferenca de média=0,951, p<0,001), 7° ano (diferenca
de média=0,694, p<0,05) e 8° ano (diferenca de
média=0,705, p<0,05); verificando-se ainda que os alunos
do 90 ano recorrem menos ao professor para explicar os
seus fracassos que os alunos do 6° ano (diferenca de

média=0,985, p<0,001), 7°ano (diferenca de média=0,728,
p<0,05) e 8° ano (diferenca de média=0,738, p<0,05).
Relativamente a sorte, os alunos do 6° ano recorrem
menos a falta de sorte para explicar 0s seus insucessos
escolares face aos colegas do 7° ano (diferenca de mé-
dia=0,557,p<0,05) e do 9°ano (diferenca de média=0,309,
p<0,01); observando-se esta mesma situacao entre 0s
alunos do 8° ano em comparacdo com os alunos do
50 ano (diferenca de média=0,839, p<0,01), 7° ano
(diferenca de média=0,856, p<0,01) e 9°ano (diferenca
de média=1,108,p<0,001).

Em relacdo a atribuicdo do insucesso escolar a
capacidade, os alunos do 5° ano acabam por valorizar
mais esta explicagdo que os colegas do 7° ano (diferenca
de média=-1,009, p<0,001) e do 8° ano (diferenca de
média=-1,070, p<0,001); verificando-se ainda que os
alunos do 9° ano recorrem menos a capacidade para
explicar os seus fracassos que os alunos do 52 ano (dife-
renca de média=1,777, p<0,001), 6° ano (diferenca de
média=1,207,p<0,001), 7°ano (diferenca de média=0,768,
p<0,05) e 8°ano (diferenca de média=0,707, p<0,05).

Finalmente, considerando o método de estudo,
osalunos do 5°ano né&o o valorizam tanto na explicacéo
dos seus insucessos comparativamente aos colegas do
7°ano (diferenca de média=0,971, p<0,001), do 8° ano
(diferenca de média=0,514, p<0,05) e do 9°ano (diferenca
de média=1,056, p<0,001). Da mesma forma, os alunos
do 6° ano também nao valorizam tanto o método de
estudo face aos colegas do 7° ano (diferenca de mé-
dia=1,444,p<0,001),do 8°ano (diferenca de média=0,988,
p<0,001) e do 9 ano (diferenca de média=1,530,p<0,001),
constatando-se, ainda, que os alunos do 8°ano recorrem
menos ao método de estudo para explicar os seus fra-




cassos que os alunos do 9° ano (diferenca de mé-
dia=0,542, p<0,05).

Discussao

Com fundamento nas posicoes de Weiner (1979,
1986), e analisando-se de forma global os resultados
obtidos, verifica-se que os alunos recorrem sobretudo a
causas internas, em detrimento de causas externas, para
explicar os seus sucessos e fracassos escolares. Assim,
os alunos apontam o esforco como a causa mais valo-
rizada, seja para explicar o sucesso, seja para explicar o
fracasso escolar, desvalorizando nomeadamente a sorte
na explicacdo do sucesso ou o professor na explicacédo
do fracassos. Tendencialmente, este sentido geral dos
resultados parece ocorrer independentemente do ano
de escolaridade e do género dos alunos, como alias
ocorre em outros estudos, inclusive com alunos brasi-
leiros (Boruchovitch, 2001; Boruchovitch & Martins, 1997;
Martini & Del Prette, 2005; Mascarenhas et al., 2005; Neves,
2002). Segundo Weiner, quando o sujeito atribui o éxito
ou o fracasso a causas estaveis, tenderd a gerar
expectativas de que no futuro continuard a experi-
mentar sucesso ou fracasso. No entanto, se as causas se
consideram instéveis, tanto no caso do éxito como do
fracasso, o sujeito terd dividas sobre o que ird acontecer
futuro, pois tanto pode ocorrer um como o outro. Por
outro lado, a atribuicdo do éxito e do fracasso a causas
controlaveis pelo sujeito, por exemplo, o esforco, produz
motivacdo e persisténcia, o que contribui para aumentar
o rendimento. Isso ja nao ocorre no caso de se justificar
os resultados com fatores incontrolaveis, por exemplo,
0 azar ou a sorte.

Para a explicacdo do sucesso escolar, ano e
género dos alunos interagem na diferenciacdo das
ordenacoes atribuidas ao esforco, a sorte e ao método
de estudo. Os alunos mais novos valorizam da mesma
forma o esforco e o0 método do estudo, indepen-
dentemente do género. Contudo, nos mais velhos,
observa-se uma menor valorizacao, por parte dos rapa-
zes, de ambas as causas, a par de uma maior valorizacdo
da sorte (sobretudo no 9° ano). Por outro lado, e aten-
dendo apenas ao género, 0s rapazes recorrem mais a
capacidade para explicar o seu sucesso, a0 mesmo
tempo que, atendendo apenas ao ano escolar, as bases
de conhecimentos aparecem progressivamente mais
valorizadas na explicacédo do sucesso, a medida que se
avanca na escolaridade. Estes dados apontam para um

maior compromisso pessoal por parte dos alunos no
seu estudo e rendimento académico a medida que
avancam na escolaridade, sendo também certo que o
préprio sistema apela progressivamente mais aos co-
nhecimentos e destrezas académicas adquiridas.

Em relacdo as explicacdes para o insucesso, as
meninas recorrem mais a falta de um método de estudo
mais adequado do que os rapazes. Relativamente ao
ano escolar, observa-se nos alunos uma diminuicao da
referéncia a capacidade para explicarem o seu insucesso
amedida que avangam na escolaridade; inversamente,
valorizam progressivamente a falta de esforco e de
método de estudo adequado. Este estilo atribucional
parece ser mais defensivo de uma auto-estima positiva
por parte do aluno (Peixoto, 2003; Robinson & Breslav,
1996), preocupacao que os professores e a escola devem
considerar com devida atencdo. Alunos mais fragilizados
em termos de rendimento escolar devem ser ajudados
pelos professores a lerem 0s seus suCessos e 0s seus
fracassos mais numa logica do método e volume de
trabalho escolar do que na sua capacidade cognitiva.
Como afirma Weiner (1986), para melhorar a motivacao
dos alunos é importante que estes saibam atribuir tanto
05 seus éxitos como fracassos ao nivel de esforco envol-
vido na realizacdo das tarefas, entendendo o esforco
COMO UMa causa interna, instavel e controlavel. Obviamen-
te, enfatizando o esforco, os alunos acabam por apren-
deravalorizar o uso adequado de estratégias de aprendi-
zagem, sempre necessarias ao sucesso em qualquer
situacdo de aprendizagem e de realizagdo académica.
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