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Resumo
Atribuicdes de causalidade s&o crengas acerca das causas de um evento e desempenham um papel fundamental na
motivacao, na afetividade e no desempenho académico dos alunos. O objetivo deste estudo foi efetuar um levantamento
de atribuicdes de causalidade de alunos do Ensino Fundamental para situacdes de sucesso e fracasso escolar, suas
relagdes com o desempenho académico e com o género, bem como identificar os sentimentos dos alunos nessas situa-
¢oes. Os dados foram coletados por meio de questfes abertas e analisados qualitativa e quantitativamente. Os resultados
mostraram uma tendéncia dos alunos a internalizarem as causas do sucesso e do fracasso escolar e a explicarem seu
desempenho académico principalmente g&florco, capacidadeatencdo Foram identificadas diferengas nas atri-
buicBes em funcdo do género e do desempenho académico e, na maioria dos alunos, dificuldade em identificar e nomear
0s proprios sentimentos. Sao discutidas algumas implicagdes dos resultados, especialmente em termos de problemas
motivacionais e afetivos dos alunos pertinentes a pratica docente.
Palavras-chaveAtribui¢&o de causalidade; afetividade; desempenho académico.

High and Low Academic Achievement Student’s Causal Attributions
and Affectivity in School Success and Failure

Abstract
Causal attributions are beliefs concerning the causes of an event. They critically influence students’ motivation, affectivity,
and academic achievement. This study aimed to identify elementary school students’ causal attributions for academic
success and failure, their relationships with academic achievement and gender, as well as to identify the students’ feelings
related to school success and failure. Data were collected by applying a questionnaire (open questions) and analyzed in
their qualitative and quantitative dimensions. Results showed children’s tendency to explain school success and failure as
determined mainly by internal causes suctffag, capacityandattention Causal attributions differences related to
students’ gender and academic achievement were identified and most of the students were unable to nominate their own
feelings. Some affective and motivation problems concerning teachers’ practice are discussed.
KeywordsCausal attributions; affectivity; academic achievement.

O fracasso da instituicdo escolar no Brasil tem sidde Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP, 2002), de cada
caracterizado, principalmente, pelos altos indices deem alunos que ingressam na primeira série do ensino
analfabetismo, pela dificuldade de acesso e permanéncia damsdamental, 41 deixam a escola antes de terminar os estudos
alunos na escola e pelas dificuldades de aprendizagem preseatr&o voltam mais. Estes indices aumentam na medida em que
no cotidiano das salas de aula, associando-se, entre ousexleva o nivel escolar. Esses dados demonstram um ensino
fatores, as lacunas na formacgéo dos professores duadamental altamente seletivo e uma baixa escolarizagdo da
descontinuidade das diretrizes educacionais. Nao obstantepmpulacdo (Martini, 2003). Para Ferreira et al. (2002), a
investimentos da politica educacional mais recente, nos UltimBslucacdo no Brasil sofre de um estado cronico de insuficiéncia
50 anos, tanto as taxas de repeténcia quanto de evasao esoolaumprimento de suas metas fundamentais, principalmente
foram altissimas no Brasil. Atualmente, o pais encontra-ggiando se trata do ensino fundamental e médio.
claramente dividido entre aqueles que conseguem estudar e Apesar do reconhecimento, por pesquisadores e educa-
0s que desistem da escola. De acordo com o Instituto Naciodakres, da multiplicidade de fatores responsaveis pelo fracasso
escolar, as explicagdes sobre suas causas e sobre as dificulda-
des no processo de ensino-aprendizagem ainda recaem,
freqUientemente, sobre os alunos e suas caracteristicas, sem
gue se leve em conta o papel da escola e das demais condi¢des

1 Enderego: Departamento de Psicologia da Universidade Federal g%ciais, politicas, econdmicas e culturais que contextualizam
Séo Carlos, Via Washington Luiz, km 235, CEP 13565-905, S&o Carlosa/ Educac3o brasileira e exercem impacto sobre ela. Em
SP —Brasil. Paginaebwww.rihs.ufscar.bfEmait zdprette@power.ufscar.br ¢ P )

2 Este trabalho é parte da tese de doutorado realizada pela primef@ntrapartida, existem evidéncias solidas de Que alunos que
autora sob orientacéo da segunda, com o apoio financeiro da FAPE$RCassam na escola ndo sao, de modo algum, incapazes de

Os autores agradecem as sugestdes dos pareceristas que em mgdigiocinar e aprender (Carraher, Carraher, & Schliemann,
contribuiram para o aperfeicoamento deste trabalho. 1989)
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Atribuir a culpa pelo insucesso escolar as limitagdes pestijeito). Pode-se dizer, por exemplo, que a capacidade e o es-
soais e familiares dos alunos e negligenciar as demais vaffidco séo causasternasao sujeito, ao passo que a influéncia
veis gque compdem o processo educacional (caracteristicasddeprofessor, da tarefa e da familia e@ernas Atribuictes
escola e do professor, condicdes sociais, politicas, econdraicapacidade e a familia poderiam ser tidas astéveis
cas e culturais, relagdo professor-aluno, formacéo docentmquanto que esforgo e atencdo serriathveis Em geral, a
estrutura escolar entre outras) caracterizam, no minimo, urocapacidade, sorte e influéncia do professor sdo consideradas
andlise simplista e superficial do processo de ensino-aprenilicontrolaveismas, por outro lado, o esforco seria uma causa
zagem e de seus produtos, que precisa ser urgentemente sapetrolavelpelo sujeito.
rada. Essas explicacBes responsabilizam os alunos sobre 0As atribuicBes de causalidade para o sucesso e o fracasso
insucesso escolar, porém desconsideram o que eles pensamnaelar, interpretadas nas dimensdes da causalidade, influen-
sentem sobre o seu préprio desempenho académico (Ferreiean as expectativas, as emocgdes, 0s sentimentos, a motiva-
et al., 2002; Martini, 1999, 2003). ¢ao para a aprendizagem e o desempenho dos aliesta- A

Ha, portanto, necessidade de se conhecer mais profuntiidade de uma causa, por exemplo, determina as expectati-
mente as explicacBes dos alunos, e dos demais protagonistas de sucesso ou de fracasso futurimtéknalidadeinflu-
do processo educacional, sobre as causas do sucesso e frazasa as reacdes afetivas, a auto-estima, o orgulho e o
S0 escolar que vivenciam, uma vez que esse conhecimeatgoconceito. Acontrolablidadeexerce efeitos diversos so-
pode oferecer subsidios adicionais para uma andlise mais le as expectativas, a motivagéo e as emogdes. Cabe ressaltar
ganica e abrangente do processo de ensino-aprendizagenue, de acordo com a teoria, 0 modo como os individuos in-
contribuir para a superacgéo de uma visao parcial, que deposiigpretam as atribuicdes nas dimensdes da causalidade € mais
no aluno as responsabilidades pelo seu desempenho académportante na determinacdo do comportamento de realizacéo
co, sem qgue ele préprio seja ouvido. Nesta perspectiva, a Telo-que as causas em si. Todavia, apesar das diferencas indivi-
ria da Atribuicdo de Causalidade (Weiner, 1985) é unduais, ha certo consenso na classificacdo das causas em inter-
referencial bastante Util para esta andlise e uma importante feas ou externas, instaveis ou estaveis e controlaveis ou
ramenta para a compreensao das explicaces causais, dos @arontrolaveis (Martini & Boruchovitch, 2001, 2004; Merca-
portamentos e dos sentimentos dos alunos frente as situagdiesGarcia, Fernandez, & Gomez, 1994).
de sucesso e fracasso escolar.

Atribuicdes de Causalidade e suas Relagbes com a
Atribuicdo de Causalidade: Consideracdes Tedricas Afetividade, 0 Género e o Desempenho Académico

A Teoria da Atribuicdo de Causalidade (Weiner, 1985) Intuitivamente, a relevancia da afetividade na Educa-
constitui um importante referencial para a compreensao gao € obvia. Entretanto, tradicionalmente, pesquisas tém
articulagdo entre pensamentos, sentimentos e agdes. Os estueentrado em aspectos cognitivos como: memaria, pen-
dos baseados nessa teoria, em contexto escolar, tiveram $gimento, raciocinio, percepgao e linguagem, em detrimen-
cio com Weiner (1979; 1985). Atualmente, podem ser con$e dos aspectos afetivos envolvidos no processo de apren-
tatados esforcos de pesquisadores no sentido de compreginagem. Consequientemente, as contribuicbes empiricas
der como pais, professores e alunos brasileiros interpretarasta area sdo, ainda, bastante escassas. Alguns autores
as experiéncias de sucesso e fracasso escolar e quais as implisideram que a importancia de se compreender os as-
cacdes e contribuicdes desse referencial tedrico para a Edectos afetivos presentes na Educacgéo reside no fato de
cacao no Brasil (Boruchovitch, 2004; Ferreira et al., 2002jue os mesmos influenciam a atengdo e a motivacdo dos
Martini, 1999, 2003; Martini & Boruchovitch, 2004; Martini alunos e constituem um dos principais determinantes do
& Del Prette, 2002). desempenho escolar, ndo podendo ser desvinculados dos

As atribuicdes de causalidade sdo crengas pessoais acemaponentes cognitivos. Mas reconhecem que a investi-
das causas responsaveis por um determinado evento, séo gaedo desses aspectos apresenta dificuldade, tanto no que
diadoras do comportamento e desempenham um papel funde-refere a conceituagdo, como a metodologia de pesqui-
mental na motiva¢do do aluno (Boruchovitch, 2004; Martinisa (Oatley & Nundy, 2000; Sadalla & Azzi, 2004).

1999). Segundo Weiner (1979, 1985), alunos geralmente atri- As emogdes e 0s sentimentos, enquanto componentes da
buem o sucesso e o fracasso em tarefas escolares a inteligéetividade presentes em todas as manifestacdes do ser huma-
cia, ao esforco, a dificuldade da tarefa e a sorte. Entretantm, sdo estados subjetivos, com reagdes fisiologicas de varia-
indmeras sdo as causas concebiveis para sucesso e fracassduracao, que alteram prioridades de metas e interesses,
escolar e o0 autor sugere um esquema de classificacdo dest@s@ando disponiveis determinados comportamentos e
partir da identificacdo dagemelhancagliferencase propri-  condicionando a atencdo e a memodria. Definidas em termos
edades bésicagas atribuicdes que caracterizam trés dimerrelacionais, as emoges, por exemplo a raiva, tm sua origem
sbes: anternalidade(causas internas ou externas ao sujeitoya avaliagdo de um determinado evento em articulagdo a uma
a estabilidade (causas estaveis ou instaveis) e ameta previamente definida. J& os sentimentos sdo estados psi-
controlabilidade(causas controlaveis ou incontrolaveis pelacolégicos, ideativos, mais duradouros e menos organicos do
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que as emogoes, como por exemplo, a gratidéo e a lealdd@eilitam o acesso ao material da memoéria. Além disso, B&7
(Oatley & Nundy, 2000; Sadalla & Azzi, 2004). mores felizes, quando comparados aos tristes, permitem3a
Para Weiner (1985), as atribuicbes de causalidade pdmmacao de mais relacdes entre objetos e a utilizagcdo de p@-
sucesso e fracasso escolar produzem diferentes emocOeedimentos de acdo diversificados aumentando, assim,
sentimentos no individuo. Consequientemente, estas manifesatividade. Rela¢fes opostas a estas foram identificadas ¢
tacdes afetivas associam-se a motivacéo do aluno, as expestsentimento de tristeza. A ansiedade, por sua vez, traz dificfé]
tivas de sucesso futuro, a permanéncia na tarefa, a auto-estidses para o aluno manter a atencdo na tarefa e cumprir as
ao autoconceito e a auto-eficacia. Pode-se citar, como exemetas estabelecidas pelo professor (Oatley & Nundy, 2000;
plo, o aluno que atribui 0 sucessoapacidadeuma causa Sadalla & Azzi, 2004).
interna e estavel: ele pode sentir-se orgulhoso e competente. Portanto, inimeras séo as articulagdes entre as emogdes,
Por outro lado, caso atribua o fracasfaita decapacidade  o0s sentimentos e as atribui¢des de causalidade no processo de
pode ter sentimentos de vergonha, incompeténcia e, a longasino-aprendizagem. No Brasil, as pesquisas sobre atribui-
prazo, depressao, o gque traria sérios comprometimentos a efies de causalidade séo ainda fragmentéarias e dispersas e 0s
motivacdo e desempenho escolar. estudos que articulam as atribuicdes a afetividade sdo quase
As possiveis relagdes, descritas na literatura da area, entrexistentes. E fundamental, portanto, que pesquisadores e
as atribuicBes de causalidade, as dimensdes da causa e as ethegadores invistam esforcos em conhecer, mais profunda-
¢Oes e sentimentos foram revisadas por Martini e Boruchovitchente, a afetividade dos alunos em relacéo as situacdes de
(1999). As autoras demonstraram que, quando as causassdeesso e fracasso escolar e suas relagdes com as atribuigdes
fracasso pessoal sdo consideradas controlaveis, sentimemtesausalidade (Martini, 2003; Oatley & Nundy, 2000).
de culpa podem surgir, ao passo que causas incontrolaveis deUma questdo fundamental das pesquisas atribucionais diz
fracasso geram sentimentos de vergonha. CondicGes comepeito a relacdo existente entre as atribuicdes de causalida-
depressao, apatia, resignacdo, desamparo e desénimo séodela o género. Em uma revisdo de literatura, Martini (1999)
tadas, sobretudo na presenca de atribuigdes internas e estadeistificou que, quando comparadas aos meninos, as meninas
para fracasso. Martini e Boruchovitch (1999) revelam, aindajassificam suas habilidades e a prépria capacidade mais nega-
gue o sucesso atribuido a causas estaveis associa-se a baéivasente, além de demonstrarem baixa expectativa de suces-
niveis de ansiedade, mas, em situacfes de fracasso, a estaile atribuirem mais freqlientemente o fracasso a falta de ca-
dade da causa relaciona-se positivamente a niveis mais alf@sidade e 0 sucesso a fatores externos. Este padréo
de ansiedade. atribucional pode resultar em prejuizo ao autoconceito, & auto-
Metalsky, Joiner, Hardin e Abramson (1993) confirma-eficacia e & motivagéo dessas alunas. Por outro lado, meninos
ram, em seus estudos, que as atribuigdes internas ao fracasadem a demonstrar maior persisténcia em atividades difi-
escolar podem levar os alunos a apresentarem sintonss do que meninas e a atribuir menos o fracasso a inteligén-
depressivos enquanto que atribuicdes a causas controlav@®s ou capacidade intelectual, preservando o préoprio
como o esforco em situacBes de sucesso, podem levar acagtoconceito.
laxamento e a felicidade, mas, por outro lado, em situacdes de A compreensdo das articulacBes entre 0 desempenho es-
fracasso, causas controlaveis podem gerar culpa ou vergormiatar e as atribuicdes de causalidade constitui uma das princi-
no aluno. AssociacBes entre sintomas depressivos e atribpiis preocupagdes das investigacbes com base na Teoria da
¢des internas ao fracasso escolar foram também identificaditsibuicio de Causalidade. Estudos indicam que alunos com
na pesquisa de Nunes (1990). baixo desempentescolar tendem a internalizar a culpa pelo
Quanto as emogdes e sentimentos relacionados a outisucesswivido na escola e a interpretar as proprias dificul-
pessoas, Martini e Boruchovitch (1999) constataram que: dades de aprendizagem como consequéncia da falta de capaci-
— araiva surge quando a causa do fracasso € percelnlade, uma atribuicdo geralmente percebida ¢oiema, es-
da como possivel de ser controlada por outras pess@vel e incontrolave] que pode acarretar sérios prejuizos ao
as. autoconceito, a auto-eficacia, as expectativas de sucesso futu-
— apenaaparece quando o fracasso € decorrente de, & motivacdo e a persisténcia destes alunos na tarefa. Por
uma causa incontrolavel para aquele que fracassa. outro lado, estes alunos tendem a atribuir as causasesso
— agratidag, em geral, é observada quando a causa fatoresexternos como sorte ou pessoas significativas do
do sucesso é devido a ajuda de alguém. ambiente escolar, excluindo o prdprio esfor¢o e capacidade
— adesesperanca vivida quando as causas do fra-como fatores responsaveis pelo desempenho bem sucedido.
casso sdo consideradas estaveis, Alunos combom desempentacadémico, por sua vez, atri-
— alegria, confiangae entusiasmasdo associados a buem o sucesso a capacidade e esforgo, o que contribui para a
atribuicdo de causas estdveis para 0 sucesso. preservacado do autoconceito, da auto-estima e para a possibi-
Em relacdo aos efeitos das emocdes e sentimentos soliade de maior persisténcia na tarefa, motivacdo e boas ex-
o0 comportamento dos alunos, alguns estudos identificargpectativas de sucesso futuro (Martini, 1999; Neves & Almeida,
gue sentimentos de felicidade ampliam o alcance da aten¢cdt996; Nunes, 1990; Taliuli, 1982).
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Em sintese, as atribuicdes de causalidade estéo fortemerenor parte era do sexo feminino (4). O grupo de alto
te relacionadas ao desempenho académico, as emogdes,dasempenho escolar era composto por 8 meninos e 12
sentimentos, & motivacao e as autopercepcdes dos alunaeninas. Portantaneninose alunos de baixo desempenho
justificando o investimento em identificar e intervir sobresdo, essencialmente, 0 mesmo grupo, assim c@ninase
esses aspectos em nosso meio, principalmente quandaafios de alto desempenhdeste caso, ndo sera possivel
constata que a literatura nacional ainda € escassau@a andlise comparativa dos dois grupos, uma vez que, ha

incipiente nesta area. Como ressaltam Martini @mostra, desempenho e género n&o séo categorias suficiente-
Boruchovitch (2001, 2004), € indispensavel investigamente independentes.

como os alunos, que juntamente com os professores, cons-
tituem o ndcleo e a base do processo de ensino-aprendipggcedimentos

gem, interpretam e vivenciam suas experiéncias de suces- og dados foram obtidos por meio da Entrevista de Atri-

so e fracasso escolar. Como as atribui¢des de causalid%gﬁ;@es de Causalidade do Aluno — EAC-A, realizada indivi-
s&o passiveis de mudanca, esse conhecimento pode ofgiesimente em uma sala de aula concedida pela escola. Antes
cer importantes subsidios para a analise das condicoes g-nicio da entrevista, a pesquisadora apresentava os objeti-
jetivas de producdo de crencas inapropriadas, para a reglis 4, pesquisa aos alunos e lhes assegurava que a participagéo
zacao de esforcos no sentido da alteracdo dessas Crengas, carater confidencial e no interferiria em sua avaliacéo

bem como para a criagdo de novas condi¢oes geradoraseggolar_ Solicitou-se aos pais ou responsaveis pelos alunos

um C onte_xto ? |mb9I|co m_als favoravel ao sucee?sp €SCOm termo de consentimento dos mesmos autorizando os fi-
lar, & motivagao e a afetividade dos alunos (Martini & De

0s a participarem da pesquisa. Foi preservado, também, o

Prette, 2002). a particip Pesq P
. ~ - anonimato a todos os participantes.
Com base nessas consideragfes, 0 objetivo deste es- e . .
: L A EAC-A foi inicialmente desenvolvida por Boruchovitch

tudo foi efetuar um levantamento de atribuicbes de causg- - . .
: . . ~ 995), com questdes adaptadas da literatura da area, e poste-
lidade de alunos do ensino fundamental para situacdes de

~ riormente aprimorada em Martini (1999). Esse roteiro com-
sucesso e fracasso escolar e suas relagdes com o desem-

penho académico e com o género, bem como identificRP€S€ de itens para obtengdo dos dados demograficos da

as emocodes e o0s sentimentos dos alunos relacionadosagpsﬁr,g’ ge SZ'S équestoes aNberta? relativas as atnpuu;oes ge
situacdes de sucesso e fracasso escolar. causalidade e de duas questdes referentes aos sentimentos dos

alunos nas situagdes de sucesso e fracasso escolar. Nas trés

Método primeiras questdes, sdo apresentadas, aos alunos, histérias do

cotidiano escolar de sucesso em tarefas académicas e nas trés

Participantes guestdes seguintes, histérias de fracasso em atividades acadé-
Participaram 40 alunos de terceira série do Ensino FuRlicas. Os alunos devem, entdo, imaginar que essas historias

damental de escolas publicas estaduais do interior de S¥ referentes a eles mesmos e, em seguida, avaliar as poss-
Paulo/Brasil, de ambos os sexos, com idades entre 8 e V&S causas dos desempenhos bem ou mal sucedidos. Na pri-
anos, provenientes de quatro salas de aula. Segundo a dvgira historia de sucesso, os alunos respondem sobre as cau-
liag&o do professor, os alunos foram classificados em dug@s responsaveis por terem compreendido bem uma licéo da
metades, uma apresentando alto e a outra baixo desemp@fessora. Na segunda historia, os alunos séo indagados so-
nho académico. Este critério de selecéo foi adotado pdite as causas responsaveis por terem tirado uma boa nota em

que estudos realizados tanto em outros paises (Greshatma prova. Na terceira historia, os alunos devem explicar o

MacMillan & Bocian, 1997) como no nosso (Del Prette,sucesso em responder corretamente a uma questdo feita pela
& Del Prette, 2003; Martini, 2003) indicam que a avaliaprofessora, durante a explicagdo da matéria. Situagdes exata-
¢do e a classificagdo dos alunos em grupos representatiente opostas a estas séo utilizadas para verificagéo das atri-
vos dos seus desempenhos pelo professor tem sido sigmiicdes de causalidade para o fracasso escolar. Ao término
ficativamente semelhante aos resultados obtidos por avdas histérias de sucesso escolar, bem como das histérias de

liagbes psicométricas. A maioria dos alunos de baixo déracasso, faz-se aos alunos as duas questdes sobre sentimen-
sempenho escolar era do sexo masculino (16), enquant@s, perguntando-se como eles se sentiram em situacdes se-

Tabela 1
Distribuicdo em Porcentagem dos Alunos por Género, Idade, Desempenho Académico
Género Alto desempenho  Baixo desempenho Total
Feminino 12 4 16 (40 %)
Masculino 8 16 24 (60 %)
Total 20 (50 %) 20 (50 %) 40 (100 %)
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melhantes as apresentadas nas questdes de sucesso ou fiiarsiivos e negativos, computando-se a freqiiéncia de cads6M

so em tarefas escolares. deles e de cada um dos dois grupos. >
A Tabela 2 apresenta a proporcéo de atribuicGes feitas p
Resultados los alunos em cada uma das situagdes de sucesso escolaQA
categorigprestar atencadoi a explicacdo predominante na =
Tratamento dos Dados situagdo em que os alunos entenderam uma ligdo (27,5%)®

As respostas obtidas por meio da EAC-A foram transcrits@parece em segundo lugar na situagdo em que o0 aluno € bem
na integra e tratadas por analise de contetido. Um sistemasteedido em uma prova, caso em que a explicagéo predomi-
categorias foi criado considerando-se os ja existentes nante foi oesforgo(32,5%). Na situagédo em que os alunos
literatura e a possibilidade de inclusio de novas categoriggsponderam corretamente a uma questdo feita pela professo-
(Martini, 1999; Weiner, 1985). Para aumentar a confiabilidades, 0s alunos atribuiram o sucesso principalmente a propria
dos dados, as categorias e respectivas respostas representaapacidadg30,0%). A respostago seiaparece em segundo
foram listadas lado a lado. Solicitou-se a trés juizekigar na primeira e na terceira histéria, indicando a possibili-
independentes que classificassem cada uma das respostagiage de alguns alunos desconhecerem eventuais causas res-
respectivas categorias. Comparou-se, entdio, a quantidadepgesaveis pelo sucesso escolar ou n&o estarem suficientemen-
concordancia desses juizes com a classificagdo prévia igamotivados a responderem a questao.
pesquisadora. Os trés juizes apresentaram acima de 70% deA Tabela 3 apresenta a proporcéo de atribuicdes feitas pe-
concordancia com a classificagdo pesquisadora. Os juizes f@®alunos em cada uma das situagdes de fracasso escolar. Nas
tiveram informagcdes sobre os dados demograficos e sobrdrés situacbes apresentaddajta de esforgd32,5%, 45% e
desempenho escolar dos participantes durante o processa38g6 respectivamente) foi a categoria predominante para a
categorizagdo. Esses dados foram objeto de andlise estatigtilicacéo do fracasso pelos alunos. A maior parte dos alunos
descritiva (porcentagem) e inferencial (Tddtee Mann-  parece desconhecer as possiveis causas responsaveis pelo pro-
Whitney, escolhido por permitir a analise intergrupo deprio desempenho escolar ou ndo esta motivada a responder a
amostras independentgs0.05). Os nomes de sentimentosguestdo, uma vez que a respoéia seiaparece em segundo
relatados pelas criancas foram listados e depois agrupadoslegar nas trés situacdes de fracasso (22,5%, 17,5% e 27,5%

Tabela 2
Porcentagens de Atribuicdes de Causalidade para Sucesso Escolar dos Alunos nas Trés
Situagbes Apresentadas, segundo a Interpretacdo dos Alunos

Atribuicbes Histias de sucesso escolar
Entendeu a licdo  Tirou nota alta Respondeu certo

Prestar Atencéo 27,5 20 17,5
Esforco 17,5 32,5 12,5
Capacidade 10 17,5 30
Facilidade da Tarefa 15 5 5
Ajuda do Professor 7,5 7.5 7,5
N&o sei 22,5 17,5 27,5
Total 100 100 100

Tabela 3

Porcentagens de Atribuicbes de Causalidade para Fracasso Escolar dos Alunos nas Trés Situacdes
Apresentadas, segundo a Interpretacdo dos Alunos as Atribuicdes de Causalidade para Sucesso e Fracasso
Escolar e suas Rela¢des com Género e Desempenho Académico

AtribuicBes Historias de fracasso escolar
N&o entendeu a ligdo Tirou nota baixa Respondeu errado
N&o Prestar Atencéo 22,5 17,5 17,5
Falta de esfor¢o 32,5 45 30
Falta de capacidade 5 12,5 20
Dificuldade da Tarefa 10 7,5 5
Falta de ajuda da professora 7,5 0 0
N&o sei 22,5 17,5 27,5
Total 100 100 100
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respectivamente), acompanhadas da atribui@aoprestar  meira histéria de fracassofadta de esforcd45%) e onédo
atencdo(22,5% e 17,5% respectivamente) nas duas primegprestar atencé¢30%) foram causas predominantemente atri-
ras histérias. O papel do professor foi praticamente ignoradimiidas pelos alunos de alto desempenho escolar, enquanto a
pelos alunos na explicagéo do fracasso escolar, exceto paraioria dos alunos de baixo desempenho escolar néo soube
justificar o fato de n&o terem compreendido bem uma licAcexplicar as causas responsaveis pelo mau desempenho (35%).

A Tabela 4 apresenta a proporgéo de atribuices de causa: segunda histdria, os alunos de alto desempenho escolar
lidade feitas pelos alunos nas trés historias de sucesso escal@buiram o fracasso principalmentaléa de esforcg60%).
conforme o desempenho académico e o género. Constatadsga parte do grupo de alunos de baixo desempenho, por sua
que, na primeira historia, westar atencé@35%) e cesfor-  vez, explicou o fracasso, nesta segunda histériafatialale
¢o (U=150,0;p=0.05) foram atribuices predominantemen-esforco(30%) efalta de capacidad€U=150,0;p=0.01) e
te oferecidas pelos alunos de alto desempenho escolar, eatra parte ndo soube explicar as causas responsaveis por te
quanto alunos de baixo desempenho escolar responderam gign tirado uma nota baixa (30%). Na terceira histdria de fra-
nificativamente mais que ndo sabiam quais as causas do sueasso, dalta de esforcdoi a explicacio predominante para
so escolarl{=130,0;p=0.01). Na segunda historia, os alunosos alunos de alto desempenho esctla140,0;p=0.05),
de alto desempenho escolar atribuiram o sucesso sobreteg@uanto os alunos de baixo desempenho atribuiram o fracas-
aoesforgo(45%), enquanto os alunos de baixo desempenh fregiientemente a propkidta de capacidadé30%). En-
escolar responderam significativamente mais que n&o sabiatanto, do mesmo modo que nas historias anteriores, os alu-
quais as causas do suces$el60,0,0=0.05). Verifica-se, na  nos de baixo desempenho escolar responderam, principalmen-
terceira historia, que os alunos de alto desempenho escalgrque no sabem quais as causas responsaveis pelo seu de-
atribuiram o sucesso principalmenteapacidade(35%), sempenho mal sucedido (40%).
seguido derestar atenca@20%) eesforco(20%). Do mes- Do mesmo modo que nas histérias de sucesso escolar,
mo modo, na primeira e na segunda historia de sucesso esge-resultados obtidos com meninas e alunos de alto de-
lar, os alunos de baixo desempenho escolar responderam gempenho, bem como com meninos e alunos de baixo de-
dominantemente ndo saber quais as causas do seu sucgesapenho apresentaram a mesma tendéncia, com exce-
(40%) na terceira histdria. Pode-se verificar, tambem, que @&o da atribuicadificuldade da tarefana primeira histd-
resultados obtidos com meninas e alunos de alto desempg-en&o prestar atengdoa segunda histéria. Como men-
nho, bem como com meninos e alunos de baixo desempertionado anteriormente, a semelhancgas encontradas nestes
apresentaram a mesma tendéncia, com excegdo da atribuigigpos decorrem, provavelmente, do fato do género e do
acapacidadena segunda histéria. As semelhangas encontrdesempenho académico serem variaveis relacionadas na
das nestes grupos se devem, provavelmente, ao fato do gérgrmstra, uma vez queeninose alunos de baixo desem-
e o desempenho académico serem variaveis relacionadagpgahoséo, essencialmente, 0 mesmo grupo, assim como
amostra, uma vez queeninose alunos de baixo desempe- meninase alunos de alto desempenho escolar
nho séo, essencialmente, 0 mesmo grupo, assim IT&Eme
nase alunos de alto desempenho escolar A Afetividade dos Alunos nas Situag¢fes de Sucesso e

A Tabela 5 apresenta a propor¢éo de atribuicdes de causgacasso Escolar
lidade feitas pelos alunos nas trés historias de fracasso escolamNo que se refere aos sentimentos e as emogoes dos alu-
em relacéo ao género e ao desempenho académico. Na s em relacéo as situacdes de sucesso, na Tabela 6 verifica-

Tabela 4
Porcentagens de Atribuicbes de Causalidade para as Trés Histdrias de Sucesso Escolar em Relacdo ao Género e Desempe-
nho Académico

Histérias de sucesso escolar

Entendeu a ligdo Tirou nota alta Respondeu certo

Atribuicdes Género Desemp  Total Género Desemp Total Género Desemp Total

F M A B N M F A B N F M A B N
Prestar atencdo 32,5 25 35 20 11 20 20 25 15 8 125 20 20 15 7
Esforco 25 125 30* 5 7 375 30 45 20 13 25 5 20 5 5
Capacidade 125 75 10 10 4 25 12515 20 7 325 30 35 25 12
Facilidade da tarefa 25 10 15 15 6 75 5 5 5 2 5 5 5 5 2
Ajuda do professor 0 12,5 5 10 3 O 1255 10 3 0 125 5 10 3
Nao sei 5 325 5 409 125 20 5 30 7 25 30 15 40 11
Total 100 100 100 100 40 102,5**+100 100 100 40 100 1025100 100 40

*p<0.05 *Pp<0.01 *** Variacbes decorrentes do arredondamento do valores parciais
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Tabela5 361
Porcentagens de Atribuicdes de Causalidade para as Trés Histérias de Fracasso Escolar em Relacdo ao Gépero e
Desempenho Académico s

_|

Historias de fracasso escolar Q

N&o entendeu a licdo Tirou nota baixa Respondeu errado 5

Atribuicoes Género Desemp Total Género  Desemp Total Género Desemp Total »n
F M A B N F M A B N F M A B N

N&o prestar atengdo25 20 30 159 125 2025 10 7 20 175 25 10 7
Falta de esforgo 50 20 45 2013 625 3250 30 18 425 20 45¢ 15 12

Falta de capacidade 0 75 0 10 2 75 17,50 25+ 5 125 25 10 30 8
Dificuldade da tarefa 125 7,5 10 10 4 125 5 10 5 3 75 5 5 5 2
Falta de ajuda 0 125 5 10 3 0 0 o0 0 O 0 0 0 0O O
do professor

Nao sei 125 30 10 35 9 75 25 5 30 7 175 325 15 40 11
Total 100 955**100 10040 1025100 100 100 40 100 100 100 100 40

*p<0.05 **Pp<0.01 *** Variagbes decorrentes do arredondamento dos valores parciais

Tabela 6
Porcentagens dos Sentimentos Relatados pelos Alunos em Relacéo as
Trés SituacBes de Sucesso e Fracasso Escolar

Sucesso Fracasso

Sentimentos  Aliviado 2,5 0
positivos Feliz 37,5 0
' Bem 45 5

Sentimentos Envergonhado 2,5 2,5
negativos Mal 0 22,5

Triste 0 30
Ruim 0 10
Zangado 0 2,5
Desanimado O 2,5
Chateado 0 10
Mal educado 0 2,5
Nao sei 12,5 12,5

se gue, grande parte dos alunos respondeu sdreiméEs%)  internalizacédo das causas do desempenho escolar sobre o
em relacio ao sucesso, seguiddetie (37,5%). Nas situa- desenvolvimento das criangas, principalmente em situa-
¢Oes de fracasso, terem se sertige (30%) com o fracas- ¢des de fracasso, foi uma das preocupacbes de Nunes
so vivido foi a resposta mais freqliente a questéo, seguido @®90), que investigou depressidce odesamparo ad-
mal (22,5%). quirido em criangas.
Discussdo O desamparo adquiridocom relacdo a aprendizagem
académica, € um fendmeno que se caracteriza pela crenca do

As Atribuicdes de Causalidade para Sucesso €  ajuno de que n&o ha nada que possa ser feito para evitar o fra-
Fracasso Escolar casso escolar. Foram encontradas relacdes significativas en-

Nos resultados obtidos neste estudo, observa-se U@ este fendmeno e a interalizagdo do fracasso, sobretudo
tendéncia dos alunos de internalizarem as causas do gy, criancas de baixo desempenho escolar e que atribuiam o
cesso e do fracasso escolar e de explicarem 0 seu desgiicesso a causas intemas e estaveis (por exemplo, falta de
penho académico principalmente pelas atribuicoessde  anacidade). Entretanto, Nunes (1990) alerta que as atribui-

forco, capacidade atencao em detrimento derefa do a5 gatencice deesforgo predominantes na presente pes-
professorou de outra variavel externa. Ainda que este e juisa, apesar de internas, sdatrolaveise instaveis além

tudo sNeJa pa§eado em uma amostra pequena, Seus res iBndicarem uma preservacéo do autoconceito e da auto-esti-
dos sé&o similares aos relatados na literatura internacio 5 dos proprios alunos e ndo se associam ao desamparo ad-

(Ferreira et al., 2002; Weiner, 1979, 1985) e nacional .. N ~ "
. ] - ) . uirido ou a depressao, revelando um aspecto positivo do pa-
(Boruchovitch, 2004; Martini, 1999; Neves & Almeida, 50 atribucional dos Mesmos.

1996; Nunes, 1990; Taliuli, 1982). As conseqliéncias da
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O aluno que atribui 0 sucess@a@pacidadee aoes- ¢&o dos alunos, tais como destacar o esfor¢o pessoal como
forco (incluindo aatencéd e o fracasso falta de esfor-  um valor importante e ndo apenas valorizar as notas dos
¢o se beneficia em desempenhos futuros, uma vez queasanos, apresentar constantemente desafios aos alunos,
atribuicdes dessforcoe capacidadeem situagdes de su- promover a curiosidade, diversificar planejamentos de ati-
cesso, estdo associadas a percepgéo de competéncia, a aidades, compartilhar decisbes, orientar o uso de estraté-
estima e ao autoconceito positivo do aluno. Associadas gs de aprendizagem adequadas, entre outras.
uso de estratégias de aprendizagem adequadas essas atrientretanto, é fundamental se reconhecer que nédo ha
buicdes podem levar os alunos a serem bem sucedidos reeeitas padronizadas para o professor obter o0 sucesso dos
se sentirem eficazes no processo de aprendizagem, aléeus alunos. O professor deve estar motivado o suficiente
de permanecerem motivados na realizacdo das atividadesra olhar com cuidado, esforco e persisténcia para seus
académicas, contribuindo para um melhor desempentatunos e para suas proprias a¢des docentes. Entende-se que,
escolar. Quando as experiéncias de fracasso sao atribuidas qualquer situacdo do processo de ensino-aprendiza-
afalta de esforco(uma causa interna, instavel e controla-gem, a motivac¢éo do aluno esbarra na motivacéo do pro-
vel), minimiza-se o impacto do insucesso, 0 que ajudafessor e esta, por sua vez, depende de suas crencas pesso-
aluno a ndo interpreta-lo como algo tdo negativo e a pesis de competéncia e auto-eficidcia docente (Bzuneck,
ceber que é possivel supera-lo com o investimento de &001).
forco e com uso adequado de estratégias de aprendizagem,
gerando boas expectativas de sucesso futuro (Boruchovitdls Atribuicbes de Causalidade para Sucesso e
& Martini, 1997). Fracasso Escolar e suas Relagdes com o Desempenho

Por outro lado, ao atribuirem o fracasso principalment&cadémico e o Género
afalta de esfor¢cg esses alunos deixam pistas de que, em As relacdes entre as atribuicbes de causalidade e o de-
algumas ocasifes, encontraram-se desmotivados e ndosampenho académico constituem uma das questdes cen-
vestiram seus recursos pessoais e seu esforco na realizais da Teoria da Atribuicdo de Causalidade (Martini &
¢ao da tarefa, embora tenham demonstrado uma atribuiggoruchovitch, 2004). Pesquisas indicam queapacida-
favoravel a superacéo do fracasso. A compreensao desde® oesforgo,nas situacdes de sucesso escolar, sdo cau-
resultados requer andlises mais detalhadas dessas atrilsais frequientemente atribuidas por alunos de bom desem-
¢bes em relagdo as condicdes objetivas dos contextospnho académico, enquantdadta de capacidadeé
aprendizagem, a qualidade das ac¢fes interativas entre girequentemente atribuida por alunos de baixo desempe-
fessores e alunos, as estratégias de ensino utilizadas pelhe académico, em situagdes de fracasso escolar (Martini
professores, ao clima motivacional em sala de aula, & Boruchovitch. 2004).
metas valorizadas no processo de ensino-aprendizagem, Neste estudo, os alunos de alto desempenho escolar
bem como investigacdes mais aprofundadas sobre os sigribuiram o sucesso principalmenteesforcg ao pres-
nificados pessoais e culturais envolvidos no relato dos altar atencéoe acapacidadee o fracasso falta de esfor-
nos (Martini, 2003). Este conhecimento pode fornecego e aondo prestar atencacEsses resultados se mos-
importantes subsidios para intervengfes sobre os probteam positivos, pois alunos que atribuem 0 sucesso esco-
mas decorrentes de uma queixa bastante freqiiente naslasao prépricesfor¢o atencéoe capacidadee o fracasso
colas: a falta de motivacdo dos alunos e, por sua vezadalta de esforce aondo prestar atencatendem a ter
baixo desempenho académico. melhores habilidades académicas e autopercep¢des mais

Como menciona Bzuneck (2001), os problemagositivas (Martini & Boruchovitch, 2004). Por outro lado,
motivacionais s&o freqglientes e, apesar de estavain-  0s alunos de baixo desempenho académico atribuiram o
no, pois ele é o agente e o maior prejudicado, isso nimcasso dalta de capacidade responderam significati-
significa que sejando aluno. Para o autor, a motivagdo vamente maigdo seitanto nas situagdes de sucesso como
esté relacionada a qualidade das interacdes entre os ale-fracasso, se comparado aos alunos de melhor desem-
nos, os professores e a tarefa, bem como a alguns fatopesiho académico. Esses resultados dificultam o progres-
presentes em sala de aula, sobre as quais os professeregscolar destas criangas, pois trazem consequiéncias ne-
tém amplo poder de decisdo e acao, tais como: a identifjativas a auto-estima, ao autoconceito, a motivacédo para
cacao do interesse dos alunos pela tarefa e da importane@rendizagem e, por conseguinte, & superagao ou
gue conferem a mesma, das expectativas dos alunos emmimizacdo do fracasso escolar (Martini, 1999).
relacéo a tarefa, se acreditam ter condi¢cdes de serem bemPesquisas indicam que alunos que duvidam de sua com-
sucedidos, se a tarefa esta ao alcance dos alunos, se é@éncia académica e atribuem o fracasso a prigitda
safiadora e gera curiosidade, entre outras. Guimardde capacidadee ndo Halta de esfor¢cogstdo mais pro-
(2001) aponta, ainda, algumas a¢bes educativas do profpgnsos a terem problemas comportamentais e
sor, que podem ser facilmente promovidas em sala de aufetivacionais, além de se sentirem desmotivados (Weiner,
e se associam empiricamente & maximizacdo da motivi979). A alta freqiiéncia de resposias seidadas pelos
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alunos de baixo desempenho académico, por sua vez, pdd85) e, também, auxiliar os alunos que fracassaram a Bé8
revelar um desconhecimento por parte desses alunos seber a possibilidade de terem utilizado estratégias dg
bre as possiveis causas de seu desempenho escolar ou,aprendizagem inapropriadas, muito embora tenham se egr
da, a falta de motivagcéo para responderem as questbedatgado (Hattie, Biggs, & Purder, 1996).
pesquisa. Além disso, Miras (2004) menciona a influén- Neste sentido, esforcoé uma atribuicdo altamente =
cia que a avaliagdo do professor exerce sobre as atriboenstrutiva para a aprendizagem, por tratar-se de uma causa
¢des dos alunos. Esta autora argumenta que a variabilidiaterna, controlavel e predominantemente instavel. Quando
de, o carater imprevisivel e a falta de consisténcia nos elee concebe o fracasso como devidaléa de esforco,
gios, nas recompensas e nas criticas dos professores pavde-se ter a crenga de que neaidrcolevara ao sucesso
seus alunos poderiam explicar as dificuldades que muito® futuro. Ressalta-se, contudo, que a énfase inadequada
tém em determinar as causas responsaveis pelos seussabre oesfor¢coou afalta de esforcocomo causa
cessos e fracassos escolares. responsavel pelo sucesso e fracasso escolar, pode trazer
Os resultados obtidos neste estudo confirmam os dalgumas conseqiiéncias negativas ao aluno. Quando os
dos da literatura internacional e nacional com criangas @unos estéo certos de terem se esforcado ao maximo e
mesma faixa etéria e nivel sécio-econdbmico (Bempechatcebem do professor feedbackde fracasso como
Nakkula, Wu, & Ginsburg, 1996; Boruchovitch, 2004; resultante déalta de esforcgpodem alterar negativamente
Heibert, Winograd, & Donner, 1994; Jacobson, Lowerysua percepcdo de competéncia em relacéo a tarefa. E
& DuCette, 1986; Martini, 1999; Schlieper, 2001). Taliulifundamental, portanto, que os professores conhe¢cam as
(1982) realizou um estudo com criancas de quarta séiribuicbes de causalidade de seus alunos para poderem
do ensino fundamental e constatou que criancas com attabalh&-las de forma a beneficia-los e, também, encorajem
desempenho escolar atribuiram o sucesso principalmerdeiso de estratégias de aprendizagem apropriadas, utilizando
a capacidadeenquanto criancas com baixo desempenhcazoavelmente as atribuicdesetdgorco(Boruchovitch &
académico atribuiram o fracassdafta de capacidade Martini, 2004).
Nunes (1990) investigou as atribuicBes de causalidade de No que se refere as relagbes entre as atribuicdes de
criancas de 2 e 3= séries do ensino fundamental e, docausalidade e género, diferengas entre meninos e meninas
mesmo modo que Taliuli (1982) observou que crianca®m sido descritas na literatura da area. Pesquisas demons-
com desempenho académico insatisfatério atribuiram team que meninas atribuem o fracasso mais a falta de capa-
seu fracasso muito mais a causas internas e estaveisaoiftade e 0 sucesso mais a fatores externos do que meni-
gue criangas com bom desempenho escolar. Boruchovitobs (Stipek & Gralinsk, 1991). Em contrapartida, neste
(2004) realizou um levantamento das atribuigdes de caestudo, meninas atribuiram o sucesso principalmente ao
salidade para sucesso e fracasso de aluno Bee3?2  prestaratencéo aoesforcoe acapacidades o fracasso a
séries do Ensino Fundamental e identificou que as prindialta de esforcoOs meninos, por sua vez, atribuiram o
pais atribuicbes mencionadas pelos alunos para explicacesso aesforcoe acapacidadee o fracasso ando
suas experiéncias de sucesso e fracasso foesfoigg  prestar atencépafalta de esforcoe afalta de capacida-
ter uma boa professordacilidade da tarefaficar cal- de e responderam significativamente ma@® seitanto
mgq, falta de esfor¢ee dificuldade da tarefaOs alunos nas situacfes de sucesso como de fracasso, se comparado
repetentes, por sua vez, apontaram significativamente mais meninas.

o1Nd

0 manter-se calmeomo causa do sucesso &car ner- As diferencas em relagdo aos dados da literatura da érea,
vosocomo causa do fracasso escolar, quando compafaem como as semelhancas encontradas entre os resulta-
dos aos alunos n&o repetentes. dos de alunos dalto desempenhescolare meninase

Conhecer as atribuicdes de causalidade dos alunos ositre os alunos deaixo desempenhescolare meninos
rece importantes subsidios para que, através de progrardaste estudo, se devem, provavelmente, ao fato do género
de retreinamento, atribuicdes incompativeis com a mote do desempenho académico serem variaveis relacionadas
vagao para aprendizagem e com o bom desempenho esoesta amostra, uma vez gueninose alunos de baixo
lar possam ser alteradas (Boruchovitch & Martini, 1997)desempenhgdo, essencialmente, 0 mesmo grupo, assim
A modificac@o das percepcdes errdneas de causalidademo meninase alunos de alto desempenho escolar
por meio de programas de retreinamento, pode contribuifeste caso, ndo se pode identificar qual das duas variaveis
significativamente para a minimizacdo das consequéncigscondicionante da resposta, ou sejanseminoou ter
negativas do fracasso escolar e para 0 aumento das exgeaxo desempenhacadémico(a mesma relagdo ocor-
tativas de sucesso futuro (Perry, Hechter, Menec, &&ndo commeninase alto desempenhescolaj.
Weinberg, 1993). De modo geral, 0 objetivo dos progra- Apesar dos dados relativos a comparacéo entre géne-
mas de retreinamento atribucional é modificar a percepo, desempenho académico e atribuicdes de causalidade
¢ao das causas do fracasso, de externas, estaveis e ndo dos-alunos ndo serem conclusivos neste estudo, constata-
trolaveis, para internas, instaveis e controlaveis (Forstelinge que as meninas foram avaliadas pelos professores com
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tendo um alto desempenho académico e apresentaram Amfetividade dos Alunos nas Situagdes de Sucesso e
padréo atribucional mais apropriado a motivagéo e ao skracasso Escolar
cesso escolar do que os meninos, pois, tanto para as situa-Um dos objetivos deste estudo foi identificar as emo-
cdes de sucesso como de fracasso, atribuiram caug@ies e os sentimentos dos alunos em relagéo as situagdes
freqiientemente associadas ao bom autoconceito, & bdasucesso e fracasso escolar, uma vez que a Teoria da Atri-
auto-estima, a auto-eficacia positiva, & persisténcia na tasicédo de Causalidade prevé a integracdo entre pensamen-
refa, & motivagio e a expectativa de sucesso futuro. @ sentimento e acdo. Parte dos sentimentos e das emo-
meninos, por sua vez, foram classificados pelos seus p@$ies experimentadas nos processos educacionais ndo surge
fessores, em sua maioria, como alunos de baixo desemgemo resposta direta aos estimulos presentes, mas séo
nho escolar e apresentaram crencas incompativeis conglaramente mediados pelas crencas atribucionais dos alu-
motivag&o e com o sucesso escolar, além destas creng@§ (Martini & Boruchovitch, 2004).
estarem freqlientemente relacionadas ao baixo A esse respeito, Weiner (1979, 1985, 1986) afirma
autoconceito, & baixa auto-estima, ao desamparo adqufie uma sequiéncia motivacional tem inicio com um re-
do e também & depressdo (Nunes, 1990). Identifica-sedltado que o individuo interpreta como sucesso (realiza-
portanto, uma situac3o critica que precisa ser superada@éo da meta) ou fracasso (ndo realizagdo). As primeiras
A literatura parece apontar para algumas diferencas fgac0es afetivas emergentes séo as emogGes dependentes
qualidade das relacBes que os professores estabelec#fesultado e independentes das causas, como, por exem-
com meninas e meninos, que poderiam dar elementos pAfg 2alegria para o sucesso etristezapara o fracasso.
a compreensdo desses resultados. Hughes, CavellE® Seguida, inicia-se uma procura das causas responsa-

Willson (2001), investigaram a percepcéo de alunos syeis pelos resultados de sucesso ou fracasso. A causa é

bre a qualidade das relagdes com seus professores cepsontrada e interpretada pelo sujeito nas dimensoes da

demais alunos companheiros de classe. Os autores idefiit/salidade quando, entdo, as expectativas, as emogoes e

ficaram que meninas sao vistas pelos colegas de saladfe@¢0es do individuo sdo influenciadas por esta causa e

aula como aquelas que recebem niveis maiores de Suposrlt@AcIassﬁLcagao d|mens_|o(rjlal. tes d slise das atri
e atencdo dos professores, quando comparado aos mEJni_- ~S re:go%sirﬁn:locilonegs ecorrlciedn gs ma ?nfa: 'S? r?ts a nr-n
nos. Estes, por sua vez, sdo percebidos como os alu GOES Nas dimensoes da causalidade mais frequentes e

) ~ . . . I ao: aul rgulhg avergonh rpr
gue se envolvem em interacBes mais conflituosas e diff- uut?iséagleggrf;ntcéo dguco?nareeeggéoac'jeeasLl:epoefsricasso
ceis com seus professores. Estas mesmas relagdes fof, moP b q

. I resultado de uma causa interna e controlavel pelo indi-
constatadas por Birch e Ladd (1998). Para Hughes, Caveff, P
. - ox viduo, como, por exemplo,falta de esfor¢coO orgulho

e Willson (2001), esses resultados ndo séo inesperados ~
. € _avergonhasurgem quando 0 sucesso ou fracasso sédo
tendo em vista alguns estudos em que os professores B? g . :
. . X . . atribuidos a causas internas, comcapacidadee oes-
recem preferir alunos mais cooperativos, responsaveis, €

; fi rgo. A surpresa por sua vez, é decorrente da atribuicdo
gue apresentam comportamentos menos assertivos e R : ~
~ - . ._de sucesso sorte (Weiner, 1986). Outras reacdes emo-
enfrentamento, 0 que sdo caracteristicas mais peculiar

&§nais foram também identificadas por Weiner (1986),

de meninas do que de meninos (Del Prette & Del Prett{a : : .
dis como aaiva e apena A raiva surge quando a causa
2001; Sadker, Sadker, & Klein, 1991). P geq

E dif irad lidade d | do fracasso é percebida como possivel de ser controlada
ssas diierencas encontradas na 9ua| ade aas relaclip o tras pessoas ganaaparece quando o fracasso €
dos professores com os alunos do género feminino e m

. ; scorrente de uma causa incontrolavel para aquele que fra-
culino (Birch & Ladd, 1998; Del Prette & Del Prette, 2001;C

assa.
Hughes, Cavell, & Willson, 2001; Sadker, Sadker, & Klein, No que se refere as relagdes entre as emocdes e as

1991) podem levar & uma diminuicéo da motivacao pargyinicses de causalidade em criancas, Weiner, Graham,
aprendizagem e participagéo dos meninos em sala de adld(y e Lawson (1982) mencionam que as criancas pri-
ou, ainda, agravar os problemas interpessoais desses dlikiramente associam as emogdes simplesmente aos re-
nos com seus professores e demais colegas em clasg@ados obtidos e independentemente das causas. Somente
trazendo prejuizos ao desempenho académico dos Mggm, o avango da idade, por volta dos oito anos, elas come-
mos. Torna-se fundamental, portanto, que novas investigeam a compreender que as emogdes resultam ndo somen-
¢Oes sejam conduzidas em contexto de sala de aula, CRios resultados positivos ou negativos obtidos na reali-
vistas a verificar as condigbes em que essas diferengﬁggo de uma tarefa, mas das atribuicdes de causalidade
s&o geradas e concretizadas para, com isso, se identifigafa o sucesso ou fracasso obtidos. Elas se tornam, por-
junto aos professores e seus alunos, possiveis pontostglfito, capazes de compreender emogdes mais complexas
intervencao que auxiliem no desenvolvimento de conde podem relatar, por exemplo, sentimentosrdelho e

¢bes mais igualitarias de aprendizagem e desenvolvimegompeténciagquando o sucesso foi atingido petpaci-

tos socioemocional para meninos e meninas. dadeou esforgoe devergonhaou culpaquando o fracas-
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so foi resultado déalta de esforcmu dafalta de capaci- Os alunos do presente estudo, embora com idades3&%
dade tre 8 e 13 anos, responderam principalmente que se seng-
Por outro lado, para Stipek e DeCotis (1988), mesmmmbemefeliz nas situacdes de sucesso escolar. Nas du@
criangas mais novas séo capazes de estabelecer relagii@weiras histérias de sucesso, as atribuicbes mais fr@
entre as atribuicbes de causalidade e as emocgdes em difilentes foram esforcoe aaten¢do causas predominan- =
acoes de desempenho. Essas autoras investigaram crigamente internas, instaveis e controlaveis. Esses resulted
¢as com idades entre 6 e 8 anos e identificaram que, s®s se mostram coerentes com os dados da literatura ao
melhante aos adultos, elas relataram emocdes e sentimeanfirmarem que atribuir causas controlaveis, cores-o
tos mais complexos e associados as andlises atribucion&sco e aaten¢do a situagcbes de sucesso, pode gerar sen-
tais comoculpa, orgulhg vergonhae surpresa Entre- timentos defelicidade (Metalsky, Joiner, Hardin, &
tanto, essas criangas demonstraram diferencas Adramson, 1993). Por outro lado, na terceira histéria de
conceituagdo das atribuicbes de causalidade se compasaeesso escolar, a atribuicdo mais freqliente dapaci-
das aos adultos e associaram o sentimentoldatanto  dade uma causa interna e estavel. Geralmente, quando os
em situa¢des nas quais o fracasso foi atribufiddiagade  alunos nesta faixa etaria atribuem a causa do sucesso es-
esforcocomo quando atribuido falta de capacidade colar a préprizapacidadesentimentos dergulhoecom-
Além disso, essas criangas associaram sentimentos piténciatendem a surgir (Boruchovitch & Martini, 1997;
orgulho e vergonhatanto em situagdes em que os resulPintrich & Schunk, 2001), porém estes sentimentos nao
tados foram atribuidos sorte como quando atribuidos a foram identificados neste estudo.
capacidade Em relacéo as situagBes de fracasso, os alunos res-
Os resultados obtidos por Stipek e DeCotis (1988) sgmnderam terem se sentiliste emal e a atribuicdo mais
coerente com as pesquisas sobre as atribuicbes de cadisgliente para essas situacdes ffalta de esforco Es-
lidade e o desenvolvimento infantil, pois confirmam queses resultados sdo também, em parte, semelhantes aos da-
criancas com menos de 8 anos de idade tendem a ndo difes da literatura da area, pois confirmam que as atribui-
renciar a controlabilidade das atribuicbescdpacidade  ¢des internas ao fracasso geram sentimentos de tristeza
esforcoe sorte 0 que justifica o sentimento delpare- podendo, inclusive, em niveis mais intensos, levar a de-
latado por elas quando atribuiram o fracasso tafaltad presséo (Nunes, 1990). Entretanto, atribuir o fracasso a
de capacidadeomo quando atribuidofalta de esforco falta de esforcg uma causa interna e controlavel, pode
e 0s sentimentos degulho e vergonhaassociados tanto gerar aculpa ou avergonhano aluno, sentimentos prati-
a sortecomo acapacidade Somente no inicio da adoles- camente ignorados pelos alunos deste estudo (Martini &
céncia as atribuicbes de causalidade das criangas aprddérichovitch, 2004; Pintrich & Schunk, 2001).
mam-se das dos adultos e a diferenciacédo entre os concei-Observou-se, portanto, uma dificuldade nos alunos
tos decapacidadeesforcoe sorte podem ser observadas deste estudo em reconhecer e nomear os sentimentos e
(Martini & Boruchovitch, 2004; Pintrich & Schunk, 2001). emocdes que experimentam nas situacdes de sucesso e
Para Stipek e DeCotis (1988), portanto, as diferengdsacasso escolar, uma vez que respostas como sentir-se
encontradas nas relacdes entre as atribuicdes de caudadime mal foram bastante freqlientes. Esse resultado é co-
dade e as emocgdes em adultos e criangas ndo se dewwrente com outros estudos nacionais sobre identificacéo
incapacidade das criangas de compreenderem que as emoomeacdo de emogdes em criangas (Garcia-Serpa, Meyer,
¢Bes sdo influenciadas pelas causas dos resultados de&Wel Prette, 2003; Paula & Del Prette, 1998) que ates-
cesso ou fracasso, mas sim pelas diferencas tam para a dificuldade dos alunos nessa area, o que pode
conceituacdo das atribuicBes de causalidade. Além disser decorrente de pratica cotidiana nas escolas, que negli-
os resultados obtidos por Stipek e DeCotis (1988) comencia a afetividade e o desenvolvimento socioemocional
firmam os dados da literatura ao identificarem que, com dos alunos.
avanco da idade, as criancas se aproximam das relacdesComo mencionado anteriormente, profissionais da
entre atribuicbes, dimensbes da causalidade e emocadsducacio tém se centrado nos aspectos cognitivos do pro-
encontradas nas pesquisas com adultos (Grahawrgsso de ensino-aprendizagem, tais como memoria, pen-
Doubleday & Guarino, 1984; Graham & Weiner, 1986;samento, raciocinio, percep¢éo e linguagem, deixando em
Thompson, 1987; Weiner, Graham, Stern, & Lawson, 1982%egundo plano os aspectos afetivos. Entretanto, cognigcdes
Essas autoras também investigaram criangcas com idadesfetos sdo elementos indissociaveis do funcionamento
entre 9 e 11 anos e verificaram que, semelhante aos adusicolégico humano e é fundamental que professores, pais
tos, elas relataram sentimentos mais complexos, comoeaeducadores tenham uma visdo mais integrada do desen-
culpa oorgulho asurpresae avergonhae associaram a volvimento humano e percebam o individuo do ponto de
culpa somente dalta de esforcodemonstrando compre- vista das relagBes entre seus pensamentos, sentimentos,
ender que @sforcoé uma causa controlavel, enquanto a&mocgdes e agdes (Del Prette & Del Prette, 2001, 2005;
capacidadendo. Galvéo, 2003; Silva Leme, 2003). Sobre este aspecto, Lis-
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boa e Koller (2004) argumentam que a escola ndo podeindamental para situacées de sucesso e fracasso es-
ser considerada como um local reservado unicamente patlar e suas relagdes com o desempenho académico e
a aprendizagem formal ou para o desenvolvimentoom o género, bem como identificar as emocdes e os
cognitivo das criangas, mas como um importante espagentimentos dos alunos relacionados as situages de
de socializacéo e de desenvolvimento da afetividade degcesso e fracasso escolar.
alunos. Como mencionado anteriormente, conhecer as atribui-
Para Arantes (2002) torna-se fundamental a constrgses de causalidade dos alunos pode oferecer importan-
cao de um sistema educacional que rompa [com] e sup&ess subsidios para o planejamento de programas de
a classica dicotomia entre cognicdo e afetividade, entfetreinamento de atribuicbes que favorecam o desenvol-
razdo e emogdo, na qual se atribui ao intelecto um lug@inento de crencas compativeis com a motivagéo para a
privilegiado na Educacédo, em detrimento dos aspecteprendizagem e o bom desempenho escolar (Boruchovitch
afetivos. Esta autora defende que o pensamento racionad &artini, 1997). Evidentemente, as modificagdes no pa-
l6gico ndo é condigdo suficiente para a agdo, mas as engeao atribucional dessas criancas ndo deve ocorrer inde-
¢Oes e os sentimentos conduzem as pessoas a se compéfdentemente de um trabalho conjunto com os profes-
tarem de determinada maneira. A autora mencionagdyres e com toda a escola, em busca da construcdo de um
criminalidade, a agressividade e o suicidio, como exemngmbiente de cooperacdo, interacdes positivas, esforco e
plos de problemas de comportamento e de desajustamepigonhecimento das capacidades e habilidades do aluno,
socioemocional que ndo tém como causa o desconhegbm vistas a superacéo de suas dificuldades escolares. De
mento de conteudos escolares e racionais nos moldes #gordo com Bzuneck (2001), o contexto educacional exer-
dicionais, mas estéo fortemente associados a déficits ngs um papel fundamental no desenvolvimento de crencas
habilidades de resolucéo de problemas interpessoais@mpativeis ou ndo com a motivagéo para a aprendizagem
sociais e a desajustes emocionais. A promogéo do des@zom o bom desempenho académico, o que aponta para a
volvimento socioemocional dos alunos, além de caract@ecessidade de que as varidveis pessoais de professores e
rizar uma concepgao mais ampla da fungo social da eseunos sejam focalizadas juntamente com as variaveis
la (Del Prette & Del Prette, 2005), também se justificazontextuais, em busca do sucesso escolar.
por sua funcdo na aprendizagem académica e na solucdoRessalta-se, ainda, a necessidade de que os processos
de muitos dos desafios disciplinares de que tanto se quge capacitagdo de professores incluam, em seus progra-
xam os professores (Del Prette, A., & Del Prette, Z., 2003has, as dimensdes afetiva e socioemocional, uma vez que
Del Prette, Z., & Del Prette, A., 2003). estes precisam estar atentos e preparados para lidar com
Neste sentido, os conteudos e as habilidades pertinasssas dimensées em si mesmo e em seus alunos. Apren-
tes & vida social e afetiva das criangas deveriam ser inti@er e ensinar os alunos a distinguir as diferentes emoces
duzidos no cotidiano escolar e incorporados de forma sentimentos que experimentam, a identifica-los e
transversal e interdisciplinar em projetos escolarefeconhecé-los em si mesmos e nos outros e a resolver
(Arantes, 2002; Del Prette & Del Prette, 2002; 2005)conflitos interpessoais é tarefa também do professor e da
Esta aprendizagem emocional pode ocorrer desde 0s psscola e ndo apenas da familia. Concordando-se com
meiros anos escolares, pois mesmo as criancas pequegasvao (2003), é necessario perceber a escola como um
podem aprender a identificar sentimentos como alegrigcal privilegiado de constituicdo do suijeito e da constru-
tristeza, medo, simpatia, raiva entre outros e a reconhegglo de relagdes interpessoais mais justas e igualitarias.
as causas que os provocam (Garcia-Serpa, Meyer, & Digko certamente implicara na busca de novos procedimen-
Prette, 2003). Quando as criancas séo auxiliadas a idenis e metodologias que garantam uma pratica mais efetiva
ficar em si e nos outros os sentimentos e as emogdese @omprometida dos educadores com esse ideéario.
expressa-los adequadamente, bem como a superar aqueles
afetos que séo negativos, é possivel aplicar esse conheci- Referéncias
mento a situagBes interpessoais que se apresentam no co-
tidiano escolar, favorecendo a resolucéo de conflitos e Avantes, V. A. (2002). A afetividade no cenario da Educago. In M. K.
desenvolvimento da solidariedade e da competéncia soci- De Oliveira, D. T, R. Souza, & T. C. Rego (EdBicologia, edu-
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Consideragdes Finais 946.

Boruchovitch, E., & Martini, M. L. (1997). As atribui¢cbes de causalidade

O obietivo deste estudo foi realizar um levantamen- para o sucesso e o fracasso escolar e a motivacdo para a
) aprendizagem de criangas brasileirdsquivos Brasileiros de

to das atribuicdes de causalidade de alunos do ENnsino psjcologia, 4¢3), 59-71.

R. interam. Psicol. 39(3), 2005



ATRIBUICOES DE CAUSALIDADE E AFETIVIDADE DE ALUNOS DE ALTO E BAIXO DESEMPENHO ACADEMICO

Boruchovitch, E. (1995)A identificacdo e o estudo das variaveis INEP (2002).Geografia da Educagéo brasileira/Instituto Nacional367
associadas ao fracasso escolar brasileiRyojeto de pesquisa de Estudos e Pesquisas EducacionBrasilia: O Instituto. Ny
realizado na qualidade de bolsista recém-doutor do CNPd.isboa, C., & Koller, S. H. (2004). InteragGes na escola e processos d@
Faculdade de Educacgéo, Departamento de Psicologia Educacional, aprendizagem: fatores de risco e protecéo. In E. Boruchovitch, &=
Universidade de Campinas. J. A. Bzuneck (Eds.Aprendizagem: Processos psicolégicose o

Boruchovitch, E. (2004). A study of causal attribution for success and  contexto social na esco(pp. 201-224). Petropolis: Vozes. 6
failure in mathematics among Brazilian studeritgeramerican  Martini, M. L (2003).Variaveis psicolégicas de professores e alunos, (n
Journal of de Psychology, 88, 53-60. acOes interativas e desempenho académico: investigando possi-

Bzuneck, A. (2001). A motivacao do aluno: aspectos introdutérios. In  veis relacdesTese de doutorado ndo publicada. Faculdade de
E. Boruchovitch, & Bzuneck, A. (EdsA, motivagéo do aluno. Filosofia Ciéncias e Letras. Universidade de Sdo Paulo, Ribeirdo
Contribuicées da psicologia contemporanépp.9-36). Preto. S&o Paulo, Brasil.

Petrépolis: Vozes. Martini, M. L. (1999).AtribuicBes de causalidade, crencas gerais e

Carraher, T. N., Carraher, D. W., & Schliemann, A, D, (19R8)vida orientagBes motivacionais de criangas brasileir@ssertacéo
dez, na escola zer8&o Paulo, Brasil: Cortez. de Mestrado néo publicada. Faculdade de Educacéo. Universidade

Del Prette, A., & Del Prette, Z. A. P. (200Psicologia das rela¢des Estadual de Campinas, Campinas. S&o Paulo, Brasil.
interpessoais: vivéncias para o trabalho em grupetrépolis,  Martini, M. L., & Boruchovitch, E. (1999). As atribuicdes de causalidade,
Brasil: Vozes. o desenvolvimento infantil e o contexto escdPaico-USF, 42),

Del Prette, A., & Del Prette, Z. A. P. (2003). Aprendizagem 23-36.
socioemocional na escola e prevencao da violéncia: Questdddartini, M. L., & Boruchovitch, E. (2001). Atribui¢cdes de causalidade:
conceituais e metodologia de intervencgdo. In A. Del Prette, & Z.  a compreensao do sucesso e fracasso escolar por criangas brasi-

A. P. Del Prette (Eds.}labilidades sociais, desenvolvimento e leiras. In E. Boruchovitch, & J. A. Bzuneck (Edé\)notivacéo do
aprendizagem: Questfes conceituais, avaliagdo e intervengdo aluno. Contribuigbes da psicologia contemporagaa 148-166).
(pp- 83-127). Campinas: Alinea. Petropolis: Vozes.

Del Prette, Z. A. P., & A. Del Prette, A. (200Bsicologia de las  Martini, M. L., & Del Prette, Z. (2002). Atribuicdes de causalidade de
habilidades sociales: Terapia y educaci®anta Fé de Bogot4, professoras do ensino fundamental para o sucesso e o fracasso
México: Manual Moderno. escolar dos seus alund®evista Interacdo em Psicologia,2§,

Del Prette, Z. A. P., & Del Prette, A. (2003). Habilidades sociais e = 149-156.
dificuldades de aprendizagem: Teoria e pesquisa sob um enfoqidartini, M. L., & Boruchovitch, E. (2004)A teoria da atribui¢céo de
multimodal. In A. Del Prette, & A. P. Del Prette (Eddabilidades causalidade: ContribuigGes para a formagéo e atuacdo de edu-
sociais, desenvolvimento e aprendizagem: Questdes conceituais, cadoresCampinas: Alinea.
avaliacao e intervencé(pp. 167-206). Campinas, Brasil: Alinea. Mercado, D; Garcia, L., Fernandez, G., & Gomes, J. (1994). Estudio
Del Prette, Z. A. P., & Del Prette, A. (2008kicologia das habilida- transcultural México-Estados Unidos del Cuestionario de Estilos
des sociais na infancia: Teoria e pratid@etropolis: Vozes. AtribucionalesInteramerican Journal of Psychology, (23, 73-
Ferreira, M., Assmar, E., Omar, A., Delgado, H., Gonzalez, A., Souza, 89.
M., & Cisne, M. (2002). Atribui¢cdes de causalidade ao sucesso Bletalsky, G., Joiner, T., Hardin, T., & Abramson, L. (1993). Depressive
fracasso escolar: Um estudo transcultural Brasil-Argentina-Méxi-  reactions for failure in a naturalistic setting: a test of the

co.Psicologia: Reflexdo e Critica, {3), 515-527. hopelessness and self-esteem theories of depredsiomal of
Forsteling, F. (1985). Attributional retraining. A revidgychological Abnormal Psychology, 10201-109.
Bulletin, 98 495-512. Neves, M. B. J., & Almeida, S. F. C. (1996). O fracasso escola na 5
Galvéo, I. (2003). Expressividade e emocdes segundo a perspectiva de série, na perspectiva de alunos repetentes, seus pais e professo-
Wallon. In V. A. Arantes & J. G. Aquino (EdsAfetividade na res.Psicologia: Teoria e Pesquisa, 1P47-156.
escola. Alternativas teoricas e praticgs. 71-88). Sdo Paulo: Nunes, A .N. de A. (1990). Fracasso escolar e desamparo adquirido.
Summus. Psicologia: Teoria e Pesquisa(d, 139-154.
Garcia-Serpa, F. A., Meyer, S. B., & Del Prette, Z. A. P. (2003). OrigenDatley, K., & Nundy, S. (2000). Repensando o papel das emocgdes na
social do relato de sentimentos: Evidéncia empirica indifeta- educacao (pp. 217-232). In D. Olson, & N. Torrance (Eds.),
pia Comportamental e Cognitiva(l, 21-29. Educacédo e desenvolvimento humaRorto Alegre, Brasil:

Graham, S., Doubleday, C., & Guarino, P. (1984). The development of ~Artmed.
relations between perceived controllability and the emotions oPaula, J. A., & Del Prette, Z. A. P. (1998). Habilidades sociais em crian-

pity, anger, and guilChild Development, 5%61-565. ¢as com histéria de fracasso escolar: Uma proposta de interven-

Graham, S., & Weiner, B. (1986). From an attributional theory of emotion  ¢&o. Em M. C. Marquexine. M. A., Aimeida, E. E. O., Tanaka, N. N.
to developmental psychology: A round-trip ticke$®cial R. Mori, & E. M. Shimazaki (Eds.Rerspectivas interdisciplinares
Cognition, 4 153-179. em educacao especigp. 165-170)Londrina: UEL.

Gresham, F. M., MacMillan, D. L., & Bocian, K. M. (1997). Teachers asPerry, R. P., Hechter, F. J., Menec, V. H., & Weinberg, L. E. (1993).
“tests”: Differential validity of judgments in identifying students Enhancing achievement motivation and performance in college
at-risk for learning difficultiesSchool Psychology Review,(2, students: An atribucional retraining perspectiRasearch in
47-60. Higher Education, 3@), 687-732.

Guimardes, S. E. R. (2001). Motivagéo intrinseca, extrinseca e o uso Bétrich, P. R., & Schunk, D. (200Mlotivation in education: Theory,
recompensas em sala de aula. In E. Boruchovitch, & Bzuneck, A.  research, and applicatiorNew Jersey: Prentice Hall.
(Eds.),A motivagéo do aluno. Contribuicdes da psicologia con-Sadalla, A. M. F. A., & Azzi, R. (2004). ContribuicGes da afetividade
temporanedpp. 37-57). Petropolis: Vozes. para a educagéo. In L. E. L. Ribeiro do Valle (Bdeuropsicologia
Hughes, J. N., Cavell, T., & Willson, V. (2001). Further evidence forthe € aprendizagerpp. 343-354). Séo Paulo: Robe.
developmental significance of teacher-student relationships: Peefgadker, M. Sadker, P. & Klein, S. (1991). The issue of gender in

perception of support and conflict in teacher-student relationship. ~ elementary and secondary education. In G. Grant (Eeijiew of
Journal of School Psychology, 3289-301. research in educatio(pp. 269-334). Washington DC: American

Educational Research Association.

R. interam. Psicol. 39(3), 2005



w
o)}
(o]

ARTICULOS |

MIRELLA LOPEZ MARTINI & ZILDA APARECIDA PEREIRA DEL PRETTE

Sastre, G., & Moreno, M. (2003). O significado afetivo e cognitivo dasThompson, R. (1987) Development of children’s inference of the

acoes. In V. A. Arantes, & J. G. Aquino (Ed#fetividade na emotions of otherdevelopmental Psychology, 2224-131.
escola. Alternativas tedricas e pratioqgg. 129-152). Sdo Paulo, Weiner, B. (1979). A theory of motivation for some classroom
Brasil: Summus Editorial experiencesJournal of Educational Psychology, ,73-25.

Silva Leme, M. I. da (2003). Cognicéo e afetividade na perspectiva d&/einer, B. (1985). An atribucional theory of achievement, motivation,
psicologia cultural. In V. A. Arantes, & J. G. Aquino (Eds.), and emotionPsychological Review, 82), 548-573.
Afetividade na escola. Alternativas tedricas e pratigas 89- Weiner, B. (1986)An attributional theory of motivation and emotion.

108). S&o Paulo: Summus. New York: Springer-Verlag.

Stipek, D., & DeCotis, K. (1988). Children’s understanding of theWeiner, B., Graham, S., Stern, P., & Lawson, M. E. (1982). Using affective
implications of causal attributions for emotional experienchgd cues to infer causal thoughtSevelopmental Psychology, ,18
Development, §8), 1601-10. 278-286.

Stipek, D., & Gralinski, J (1991). Gender differences in children’s
achievement-related behavior and emotional responses to success
and failure in mathematicdournal of Educational Psychology,
83(3), 361-371.
Taliuli, N. (1982).Atribuicdo de causalidade em tarefas académicas
por alunos de nivel s6cio econémico baixo e desempenho dife-
rente.Disserta¢éo de mestrado nédo publicada. Curso de Psicolo- Received 28/07/2004
gia, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, ES, Brasil. Accepted 23/05/2005

Mirella Lopez Martini .Doutora em Psicologia, Professora no Departamento de Psicologia da Universidade Federal de S&o Carlos e

membro do grupo de pesquRRealagdes Interpessoais e Habilidades So¢RIBIS) e da\dcleo de Estudos de Motivagdo Académi-
ca (NEMA) da Universidade Federal de S&o Carlos. E autora doNiVemria da Atribuicio de Causalidade: Contribuicbes para a
formacéo e atuacdo de educadof€ampinas, Brasil: Alinea).

Zilda A. P. Del Prette Doutora em Psicologia, Professora Titular do Departamento de Psicologia da Universidade Federal de S&o Carlos.
E pesquisadora das &reas de Psicologia Escolar Educacional, Educacéo Especial e, mais especificamente, das tematidas de Habilid
Sociais e Relagdes Interpessoais, nas quais concentra a maior parte de suas publicagdes, com livros, artigos e edttadass para adu

criangas.

R. interam. Psicol. 39(3), 2005



