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O fracasso da instituição escolar no Brasil tem sido
caracterizado, principalmente, pelos altos índices de
analfabetismo, pela dificuldade de acesso e permanência dos
alunos na escola e pelas dificuldades de aprendizagem presentes
no cotidiano das salas de aula, associando-se, entre outros
fatores, às lacunas na formação dos professores e à
descontinuidade das diretrizes educacionais. Não obstante os
investimentos da política educacional mais recente, nos últimos
50 anos, tanto as taxas de repetência quanto de evasão escolar
foram altíssimas no Brasil. Atualmente, o país encontra-se
claramente dividido entre aqueles que conseguem estudar e
os que desistem da escola. De acordo com o Instituto Nacional
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Resumo
Atribuições de causalidade são crenças acerca das causas de um evento e desempenham um papel fundamental na
motivação, na afetividade e no desempenho acadêmico dos alunos. O objetivo deste estudo foi efetuar um levantamento
de atribuições de causalidade de alunos do Ensino Fundamental para situações de sucesso e fracasso escolar, suas
relações com o desempenho acadêmico e com o gênero, bem como identificar os sentimentos dos alunos nessas situa-
ções. Os dados foram coletados por meio de questões abertas e analisados qualitativa e quantitativamente. Os resultados
mostraram uma tendência dos alunos a internalizarem as causas do sucesso e do fracasso escolar e a explicarem seu
desempenho acadêmico principalmente pelo esforço, capacidade e atenção. Foram identificadas diferenças nas atri-
buições em função do gênero e do desempenho acadêmico e, na maioria dos alunos, dificuldade em identificar e nomear
os próprios sentimentos. São discutidas algumas implicações dos resultados, especialmente em termos de problemas
motivacionais e afetivos dos alunos pertinentes à prática docente.
Palavras-chave: Atribuição de causalidade; afetividade; desempenho acadêmico.

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 such as effort, capacity and attention. 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.
Keywords: Causal attributions; affectivity; academic achievement.

de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP, 2002), de cada
cem alunos que ingressam na primeira série do ensino
fundamental, 41 deixam a escola antes de terminar os estudos
e não voltam mais. Estes índices aumentam na medida em que
se eleva o nível escolar. Esses dados demonstram um ensino
fundamental altamente seletivo e uma baixa escolarização da
população (Martini, 2003). Para Ferreira et al. (2002), a
Educação no Brasil sofre de um estado crônico de insuficiência
no cumprimento de suas metas fundamentais, principalmente
quando se trata do ensino fundamental e médio.

Apesar do reconhecimento, por pesquisadores e educa-
dores, da multiplicidade de fatores responsáveis pelo fracasso
escolar, as explicações sobre suas causas e sobre as dificulda-
des no processo de ensino-aprendizagem ainda recaem,
freqüentemente, sobre os alunos e suas características, sem
que se leve em conta o papel da escola e das demais condições
sociais, políticas, econômicas e culturais que contextualizam
a Educação brasileira e exercem impacto sobre ela. Em
contrapartida, existem evidências sólidas de que alunos que
fracassam na escola não são, de modo algum, incapazes de
raciocinar e aprender (Carraher, Carraher, & Schliemann,
1989).

1 Endereço: Departamento de Psicologia da Universidade Federal de
São Carlos, Via Washington Luiz, km 235, CEP 13565-905, São Carlos/
SP – Brasil.  Página Web: www.rihs.ufscar.br; Email: zdprette@power.ufscar.br
2 Este trabalho é parte da tese de doutorado realizada pela primeira
autora sob orientação da segunda, com o apoio financeiro da FAPESP.
Os autores agradecem as sugestões dos pareceristas que em muito
contribuíram para o aperfeiçoamento deste trabalho.
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Atribuir a culpa pelo insucesso escolar às limitações pes-
soais e familiares dos alunos e negligenciar as demais variá-
veis que compõem o processo educacional (características da
escola e do professor, condições sociais, políticas, econômi-
cas e culturais, relação professor-aluno, formação docente,
estrutura escolar entre outras) caracterizam, no mínimo, uma
análise simplista e superficial do processo de ensino-aprendi-
zagem e de seus produtos, que precisa ser urgentemente supe-
rada. Essas explicações responsabilizam os alunos sobre o
insucesso escolar, porém desconsideram o que eles pensam e
sentem sobre o seu próprio desempenho acadêmico (Ferreira
et al., 2002; Martini, 1999, 2003).

Há, portanto, necessidade de se conhecer mais profunda-
mente as explicações dos alunos, e dos demais protagonistas
do processo educacional, sobre as causas do sucesso e fracas-
so escolar que vivenciam, uma vez que esse conhecimento
pode oferecer subsídios adicionais para uma análise mais or-
gânica e abrangente do processo de ensino-aprendizagem e
contribuir para a superação de uma visão parcial, que deposita
no aluno as responsabilidades pelo seu desempenho acadêmi-
co, sem que ele próprio seja ouvido. Nesta perspectiva, a Teo-
ria da Atribuição de Causalidade (Weiner, 1985) é um
referencial bastante útil para esta análise e uma importante fer-
ramenta para a compreensão das explicações causais, dos com-
portamentos e dos sentimentos dos alunos frente às situações
de sucesso e fracasso escolar.

Atribuição de Causalidade: Considerações Teóricas
A Teoria da Atribuição de Causalidade (Weiner, 1985)

constitui um importante referencial para a compreensão da
articulação entre pensamentos, sentimentos e ações. Os estu-
dos baseados nessa teoria, em contexto escolar, tiveram iní-
cio com Weiner (1979; 1985). Atualmente, podem ser cons-
tatados esforços de pesquisadores no sentido de compreen-
der como pais, professores e alunos brasileiros interpretam
as experiências de sucesso e fracasso escolar e quais as impli-
cações e contribuições desse referencial teórico para a Edu-
cação no Brasil (Boruchovitch, 2004; Ferreira et al., 2002;
Martini, 1999, 2003; Martini & Boruchovitch, 2004; Martini
& Del Prette, 2002).

As atribuições de causalidade são crenças pessoais acerca
das causas responsáveis por um determinado evento, são me-
diadoras do comportamento e desempenham um papel funda-
mental na motivação do aluno (Boruchovitch, 2004; Martini,
1999). Segundo Weiner (1979, 1985), alunos geralmente atri-
buem o sucesso e o fracasso em tarefas escolares à inteligên-
cia, ao esforço, à dificuldade da tarefa e à sorte. Entretanto,
inúmeras são as causas concebíveis para sucesso e fracasso
escolar e o autor sugere um esquema de classificação destas a
partir da identificação das semelhanças, diferenças e propri-
edades básicas das atribuições que caracterizam três dimen-
sões: a internalidade (causas internas ou externas ao sujeito),
a estabilidade (causas estáveis ou instáveis) e a
controlabilidade (causas controláveis ou incontroláveis pelo

sujeito). Pode-se dizer, por exemplo, que a capacidade e o es-
forço são causas internas ao sujeito, ao passo que a influência
do professor, da tarefa e da família são externas. Atribuições
à capacidade e à família poderiam ser tidas como estáveis,
enquanto que esforço e atenção seriam instáveis. Em geral, a
capacidade, sorte e influência do professor são consideradas
incontroláveis mas, por outro lado, o esforço seria uma causa
controlável pelo sujeito.

As atribuições de causalidade para o sucesso e o fracasso
escolar, interpretadas nas dimensões da causalidade, influen-
ciam as expectativas, as emoções, os sentimentos, a motiva-
ção para a aprendizagem e o desempenho dos alunos. A esta-
bilidade de uma causa, por exemplo, determina as expectati-
vas de sucesso ou de fracasso futuro. A internalidade influ-
encia as reações afetivas, a auto-estima, o orgulho e o
autoconceito. A controlablidade exerce efeitos diversos so-
bre as expectativas, a motivação e as emoções. Cabe ressaltar
que, de acordo com a teoria, o modo como os indivíduos in-
terpretam as atribuições nas dimensões da causalidade é mais
importante na determinação do comportamento de realização
do que as causas em si. Todavia, apesar das diferenças indivi-
duais, há certo consenso na classificação das causas em inter-
nas ou externas, instáveis ou estáveis e controláveis ou
incontroláveis (Martini & Boruchovitch, 2001, 2004; Merca-
do, García, Fernández, & Gómez, 1994).

Atribuições de Causalidade e suas Relações com a
Afetividade, o Gênero e o Desempenho Acadêmico

Intuitivamente, a relevância da afetividade na Educa-
ção é óbvia. Entretanto, tradicionalmente, pesquisas têm
se centrado em aspectos cognitivos como: memória, pen-
samento, raciocínio, percepção e linguagem, em detrimen-
to dos aspectos afetivos envolvidos no processo de apren-
dizagem. Conseqüentemente, as contribuições empíricas
nesta área são, ainda, bastante escassas. Alguns autores
consideram que a importância de se compreender os as-
pectos afetivos presentes na Educação reside no fato de
que os mesmos influenciam a atenção e a motivação dos
alunos e constituem um dos principais determinantes do
desempenho escolar, não podendo ser desvinculados dos
componentes cognitivos. Mas reconhecem que a investi-
gação desses aspectos apresenta dificuldade, tanto no que
se refere à conceituação, como à metodologia de pesqui-
sa (Oatley & Nundy, 2000; Sadalla & Azzi, 2004).

As emoções e os sentimentos, enquanto componentes da
afetividade presentes em todas as manifestações do ser huma-
no, são estados subjetivos, com reações fisiológicas de variá-
vel duração, que alteram prioridades de metas e interesses,
tornando disponíveis determinados comportamentos e
condicionando a atenção e a memória. Definidas em termos
relacionais, as emoções, por exemplo a raiva, têm sua origem
na avaliação de um determinado evento em articulação a uma
meta previamente definida. Já os sentimentos são estados psi-
cológicos, ideativos, mais duradouros e menos orgânicos do
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que as emoções, como por exemplo, a gratidão e a lealdade.
(Oatley & Nundy, 2000; Sadalla & Azzi, 2004).

Para Weiner (1985), as atribuições de causalidade para
sucesso e fracasso escolar produzem diferentes emoções e
sentimentos no indivíduo. Conseqüentemente, estas manifes-
tações afetivas associam-se à motivação do aluno, às expecta-
tivas de sucesso futuro, à permanência na tarefa, à auto-estima,
ao autoconceito e à auto-eficácia. Pode-se citar, como exem-
plo, o aluno que atribui o sucesso à capacidade, uma causa
interna e estável: ele pode sentir-se orgulhoso e competente.
Por outro lado, caso atribua o fracasso à falta de capacidade,
pode ter sentimentos de vergonha, incompetência e, a longo
prazo, depressão, o que traria sérios comprometimentos à sua
motivação e desempenho escolar.

As possíveis relações, descritas na literatura da área, entre
as atribuições de causalidade, as dimensões da causa e as emo-
ções e sentimentos foram revisadas por Martini e Boruchovitch
(1999). As autoras demonstraram que, quando as causas de
fracasso pessoal são consideradas controláveis, sentimentos
de culpa podem surgir, ao passo que causas incontroláveis de
fracasso geram sentimentos de vergonha. Condições como
depressão, apatia, resignação, desamparo e desânimo são rela-
tadas, sobretudo na presença de atribuições internas e estáveis
para fracasso. Martini e Boruchovitch (1999) revelam, ainda,
que o sucesso atribuído a causas estáveis associa-se a baixos
níveis de ansiedade, mas, em situações de fracasso, a estabili-
dade da causa relaciona-se positivamente a níveis mais altos
de ansiedade.

Metalsky, Joiner, Hardin e Abramson (1993) confirma-
ram, em seus estudos, que as atribuições internas ao fracasso
escolar podem levar os alunos a apresentarem sintomas
depressivos enquanto que atribuições a causas controláveis
como o esforço em situações de sucesso, podem levar ao re-
laxamento e à felicidade, mas, por outro lado, em situações de
fracasso, causas controláveis podem gerar culpa ou vergonha
no aluno. Associações entre sintomas depressivos e atribui-
ções internas ao fracasso escolar foram também identificadas
na pesquisa de Nunes (1990).

Quanto às emoções e sentimentos relacionados a outras
pessoas, Martini e Boruchovitch (1999) constataram que:

— a raiva surge quando a causa do fracasso é percebi-
da como possível de ser controlada por outras pesso-
as.
— a pena aparece quando o fracasso é decorrente de
uma causa incontrolável para aquele que fracassa.
— a gratidão, em geral, é observada quando a causa
do sucesso é devido à ajuda de alguém.
— a desesperança é vivida quando as causas do fra-
casso são consideradas estáveis,
— alegria, confiança e entusiasmo são associados à
atribuição de causas estáveis para o sucesso.
Em relação aos efeitos das emoções e sentimentos sobre

o comportamento dos alunos, alguns estudos identificaram
que sentimentos de felicidade ampliam o alcance da atenção e

facilitam o acesso ao material da memória. Além disso, hu-
mores felizes, quando comparados aos tristes, permitem a
formação de mais relações entre objetos e a utilização de pro-
cedimentos de ação diversificados aumentando, assim, a
criatividade. Relações opostas a estas foram identificadas com
o sentimento de tristeza. A ansiedade, por sua vez, traz dificul-
dades para o aluno manter a atenção na tarefa e cumprir as
metas estabelecidas pelo professor (Oatley & Nundy, 2000;
Sadalla & Azzi, 2004).

Portanto, inúmeras são as articulações entre as emoções,
os sentimentos e as atribuições de causalidade no processo de
ensino-aprendizagem. No Brasil, as pesquisas sobre atribui-
ções de causalidade são ainda fragmentárias e dispersas e os
estudos que articulam as atribuições à afetividade são quase
inexistentes. É fundamental, portanto, que pesquisadores e
educadores invistam esforços em conhecer, mais profunda-
mente, a afetividade dos alunos em relação às situações de
sucesso e fracasso escolar e suas relações com as atribuições
de causalidade (Martini, 2003; Oatley & Nundy, 2000).

Uma questão fundamental das pesquisas atribucionais diz
respeito à relação existente entre as atribuições de causalida-
de e o gênero. Em uma revisão de literatura, Martini (1999)
identificou que, quando comparadas aos meninos, as meninas
classificam suas habilidades e a própria capacidade mais nega-
tivamente, além de demonstrarem baixa expectativa de suces-
so e atribuírem mais freqüentemente o fracasso à falta de ca-
pacidade e o sucesso a fatores externos. Este padrão
atribucional pode resultar em prejuízo ao autoconceito, à auto-
eficácia e à motivação dessas alunas. Por outro lado, meninos
tendem a demonstrar maior persistência em atividades difí-
ceis do que meninas e a atribuir menos o fracasso à inteligên-
cia ou capacidade intelectual, preservando o próprio
autoconceito.

A compreensão das articulações entre o desempenho es-
colar e as atribuições de causalidade constitui uma das princi-
pais preocupações das investigações com base na Teoria da
Atribuição de Causalidade. Estudos indicam que alunos com
baixo desempenho escolar tendem a internalizar a culpa pelo
insucesso vivido na escola e a interpretar as próprias dificul-
dades de aprendizagem como conseqüência da falta de capaci-
dade, uma atribuição geralmente percebida como interna, es-
tável e incontrolável, que pode acarretar sérios prejuízos ao
autoconceito, à auto-eficácia, às expectativas de sucesso futu-
ro, à motivação e à persistência destes alunos na tarefa. Por
outro lado, estes alunos tendem a atribuir as causas de sucesso
a fatores externos, como sorte ou pessoas significativas do
ambiente escolar, excluindo o próprio esforço e capacidade
como fatores responsáveis pelo desempenho bem sucedido.
Alunos com bom desempenho acadêmico, por sua vez, atri-
buem o sucesso à capacidade e esforço, o que contribui para a
preservação do autoconceito, da auto-estima e para a possibi-
lidade de maior persistência na tarefa, motivação e boas ex-
pectativas de sucesso futuro (Martini, 1999; Neves & Almeida,
1996; Nunes, 1990; Taliuli, 1982).
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Em síntese, as atribuições de causalidade estão fortemen-
te relacionadas ao desempenho acadêmico, às emoções, aos
sentimentos, à motivação e às autopercepções dos alunos,
justificando o investimento em identificar e intervir sobre
esses aspectos em nosso meio, principalmente quando se
constata que a literatura nacional ainda é escassa e
incipiente nesta área. Como ressaltam Martini e
Boruchovitch (2001, 2004), é indispensável investigar
como os alunos, que juntamente com os professores, cons-
tituem o núcleo e a base do processo de ensino-aprendiza-
gem, interpretam e vivenciam suas experiências de suces-
so e fracasso escolar. Como as atribuições de causalidade
são passíveis de mudança, esse conhecimento pode ofere-
cer importantes subsídios para a análise das condições ob-
jetivas de produção de crenças inapropriadas, para a reali-
zação de esforços no sentido da alteração dessas crenças,
bem como para a criação de novas condições geradoras de
um contexto simbólico mais favorável ao sucesso esco-
lar, à motivação e à afetividade dos alunos (Martini & Del
Prette, 2002).

Com base nessas considerações, o objetivo deste es-
tudo foi efetuar um levantamento de atribuições de causa-
lidade de alunos do ensino fundamental para situações de
sucesso e fracasso escolar e suas relações com o desem-
penho acadêmico e com o gênero, bem como identificar
as emoções e os sentimentos dos alunos relacionados às
situações de sucesso e fracasso escolar.

Método

Participantes
Participaram 40 alunos de terceira série do Ensino Fun-

damental de escolas públicas estaduais do interior de São
Paulo/Brasil, de ambos os sexos, com idades entre 8 e 13
anos, provenientes de quatro salas de aula. Segundo a ava-
liação do professor, os alunos foram classificados em duas
metades, uma apresentando alto e a outra baixo desempe-
nho acadêmico. Este critério de seleção foi adotado por-
que estudos realizados tanto em outros países (Gresham,
MacMillan & Bocian, 1997) como no nosso (Del Prette,
& Del Prette, 2003; Martini, 2003) indicam que a avalia-
ção e a classificação dos alunos em grupos representati-
vos dos seus desempenhos pelo professor tem sido signi-
ficativamente semelhante aos resultados obtidos por ava-
liações psicométricas. A maioria dos alunos de baixo de-
sempenho escolar era do sexo masculino (16), enquanto a

menor parte era do sexo feminino (4). O grupo de alto
desempenho escolar era composto por 8 meninos e 12
meninas. Portanto, meninos e alunos de baixo desempenho
são, essencialmente, o mesmo grupo, assim como meninas e
alunos de alto desempenho. Neste caso, não será possível
uma análise comparativa dos dois grupos, uma vez que, na
amostra, desempenho e gênero não são categorias suficiente-
mente independentes.

Procedimentos
Os dados foram obtidos por meio da Entrevista de Atri-

buições de Causalidade do Aluno – EAC-A, realizada indivi-
dualmente em uma sala de aula concedida pela escola. Antes
do início da entrevista, a pesquisadora apresentava os objeti-
vos da pesquisa aos alunos e lhes assegurava que a participação
teria caráter confidencial e não interferiria em sua avaliação
escolar. Solicitou-se aos pais ou responsáveis pelos alunos
um termo de consentimento dos mesmos autorizando os fi-
lhos a participarem da pesquisa. Foi preservado, também, o
anonimato a todos os participantes.

A EAC-A foi inicialmente desenvolvida por Boruchovitch
(1995), com questões adaptadas da literatura da área, e poste-
riormente aprimorada em Martini (1999). Esse roteiro com-
põe-se de itens para obtenção dos dados demográficos da
amostra, de seis questões abertas relativas às atribuições de
causalidade e de duas questões referentes aos sentimentos dos
alunos nas situações de sucesso e fracasso escolar. Nas três
primeiras questões, são apresentadas, aos alunos, histórias do
cotidiano escolar de sucesso em tarefas acadêmicas e nas três
questões seguintes, histórias de fracasso em atividades acadê-
micas. Os alunos devem, então, imaginar que essas histórias
são referentes a eles mesmos e, em seguida, avaliar as possí-
veis causas dos desempenhos bem ou mal sucedidos. Na pri-
meira história de sucesso, os alunos respondem sobre as cau-
sas responsáveis por terem compreendido bem uma lição da
professora. Na segunda história, os alunos são indagados so-
bre as causas responsáveis por terem tirado uma boa nota em
uma prova. Na terceira história, os alunos devem explicar o
sucesso em responder corretamente a uma questão feita pela
professora, durante a explicação da matéria. Situações exata-
mente opostas a estas são utilizadas para verificação das atri-
buições de causalidade para o fracasso escolar. Ao término
das histórias de sucesso escolar, bem como das histórias de
fracasso, faz-se aos alunos as duas questões sobre sentimen-
tos, perguntando-se como eles se sentiram em situações se-

MIRELLA LOPEZ MARTINI & ZILDA APARECIDA PEREIRA DEL PRETTE

Tabela 1
Distribuição em Porcentagem dos Alunos por Gênero, Idade, Desempenho Acadêmico

Gênero
Feminino
Masculino
Total

Alto desempenho
12
  8
20 (50 %)

Baixo desempenho
            4
         16
          20 (50 %)

    Total
16 (40 %)
24 (60 %)
40 (100 %)
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melhantes às apresentadas nas questões de sucesso ou fracas-
so em tarefas escolares.

Resultados

Tratamento dos Dados
As respostas obtidas por meio da EAC-A foram transcritas

na íntegra e tratadas por análise de conteúdo. Um sistema de
categorias foi criado considerando-se os já existentes na
literatura e a possibilidade de inclusão de novas categorias
(Martini, 1999; Weiner, 1985). Para aumentar a confiabilidade
dos dados, as categorias e respectivas respostas representativas
foram listadas lado a lado. Solicitou-se a três juízes
independentes que classificassem cada uma das respostas nas
respectivas categorias. Comparou-se, então, a quantidade de
concordância desses juízes com a classificação prévia da
pesquisadora. Os três juízes apresentaram acima de 70% de
concordância com a classificação pesquisadora. Os juízes não
tiveram informações sobre os dados demográficos e sobre o
desempenho escolar dos participantes durante o processo de
categorização. Esses dados foram objeto de análise estatística
descritiva (porcentagem) e inferencial (Teste U de Mann-
Whitney, escolhido por permitir a análise intergrupo de
amostras independentes, p<0.05). Os nomes de sentimentos
relatados pelas crianças foram listados e depois agrupados em

positivos e negativos, computando-se a freqüência de cada um
deles e de cada um dos dois grupos.

A Tabela 2 apresenta a proporção de atribuições feitas pe-
los alunos em cada uma das situações de sucesso escolar. A
categoria prestar atenção foi a explicação predominante na
situação em que os alunos entenderam uma lição (27,5%) e
aparece em segundo lugar na situação em que o aluno é bem
sucedido em uma prova, caso em que a explicação predomi-
nante foi o esforço (32,5%). Na situação em que os alunos
responderam corretamente a uma questão feita pela professo-
ra, os alunos atribuíram o sucesso principalmente à própria
capacidade (30,0%). A resposta não sei aparece em segundo
lugar na primeira e na terceira história, indicando a possibili-
dade de alguns alunos desconhecerem eventuais causas res-
ponsáveis pelo sucesso escolar ou não estarem suficientemen-
te motivados a responderem à questão.

A Tabela 3 apresenta a proporção de atribuições feitas pe-
los alunos em cada uma das situações de fracasso escolar. Nas
três situações apresentadas, a falta de esforço (32,5%, 45% e
30% respectivamente) foi a categoria predominante para a
explicação do fracasso pelos alunos. A maior parte dos alunos
parece desconhecer as possíveis causas responsáveis pelo pró-
prio desempenho escolar ou não está motivada a responder à
questão, uma vez que a resposta não sei aparece em segundo
lugar nas três situações de fracasso (22,5%, 17,5% e 27,5%
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Tabela 2
Porcentagens de Atribuições de Causalidade para Sucesso Escolar dos Alunos nas Três
Situações Apresentadas, segundo a Interpretação dos Alunos

Atribuições                      Histórias de sucesso escolar
Entendeu a lição     Tirou nota alta Respondeu certo

               Prestar Atenção            27,5                 20                    17,5
Esforço            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
Não sei            22,5                 17,5        27,5
Total          100               100                    100

Atribuições Histórias de fracasso escolar
                                     Não entendeu a lição Tirou nota baixa Respondeu errado

Não Prestar Atenção                                    22,5                        17,5                          17,5
Falta de esforço                                            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
Não sei                                                         22,5                        17,5                          27,5
Total                                                        100                       100                                  100

Tabela 3
Porcentagens de Atribuições de Causalidade para Fracasso Escolar dos Alunos nas Três Situações
Apresentadas, segundo a Interpretação dos Alunos as Atribuições de Causalidade para Sucesso e Fracasso
Escolar e suas Relações com Gênero e Desempenho Acadêmico
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respectivamente), acompanhadas da atribuição não prestar
atenção (22,5% e 17,5% respectivamente) nas duas primei-
ras histórias. O papel do professor foi praticamente ignorado
pelos alunos na explicação do fracasso escolar, exceto para
justificar o fato de não terem compreendido bem uma lição.

A Tabela 4 apresenta a proporção de atribuições de causa-
lidade feitas pelos alunos nas três histórias de sucesso escolar,
conforme o desempenho acadêmico e o gênero. Constata-se
que, na primeira história, o prestar atenção (35%) e o esfor-
ço (U=150,0; p=0.05) foram atribuições predominantemen-
te oferecidas pelos alunos de alto desempenho escolar, en-
quanto alunos de baixo desempenho escolar responderam sig-
nificativamente mais que não sabiam quais as causas do suces-
so escolar (U=130,0; p=0.01). Na segunda história, os alunos
de alto desempenho escolar atribuíram o sucesso sobretudo
ao esforço (45%), enquanto os alunos de baixo desempenho
escolar responderam significativamente mais que não sabiam
quais as causas do sucesso (U=150,0; p=0.05). Verifica-se, na
terceira história, que os alunos de alto desempenho escolar
atribuíram o sucesso principalmente à capacidade (35%),
seguido de prestar atenção (20%) e esforço (20%). Do mes-
mo modo, na primeira e na segunda história de sucesso esco-
lar, os alunos de baixo desempenho escolar responderam pre-
dominantemente não saber quais as causas do seu sucesso
(40%) na terceira história. Pode-se verificar, também, que os
resultados obtidos com meninas e alunos de alto desempe-
nho, bem como com meninos e alunos de baixo desempenho
apresentaram a mesma tendência, com exceção da atribuição
à capacidade, na segunda história. As semelhanças encontra-
das nestes grupos se devem, provavelmente, ao fato do gênero
e o desempenho acadêmico serem variáveis relacionadas na
amostra, uma vez que meninos e alunos de baixo desempe-
nho são, essencialmente, o mesmo grupo, assim como meni-
nas e alunos de alto desempenho escolar.

A Tabela 5 apresenta a proporção de atribuições de causa-
lidade feitas pelos alunos nas três histórias de fracasso escolar
em relação ao gênero e ao desempenho acadêmico. Na pri-

meira história de fracasso, a falta de esforço (45%) e o não
prestar atenção (30%) foram causas predominantemente atri-
buídas pelos alunos de alto desempenho escolar, enquanto a
maioria dos alunos de baixo desempenho escolar não soube
explicar as causas responsáveis pelo mau desempenho (35%).
Na segunda história, os alunos de alto desempenho escolar
atribuíram o fracasso principalmente à falta de esforço (60%).
Uma parte do grupo de alunos de baixo desempenho, por sua
vez, explicou o fracasso, nesta segunda história, pela falta de
esforço (30%) e falta de capacidade (U=150,0; p=0.01) e
outra parte não soube explicar as causas responsáveis por te-
rem tirado uma nota baixa (30%). Na terceira história de fra-
casso, a falta de esforço foi a explicação predominante para
os alunos de alto desempenho escolar (U=140,0; p=0.05),
enquanto os alunos de baixo desempenho atribuíram o fracas-
so freqüentemente à própria falta de capacidade (30%). En-
tretanto, do mesmo modo que nas histórias anteriores, os alu-
nos de baixo desempenho escolar responderam, principalmen-
te, que não sabem quais as causas responsáveis pelo seu de-
sempenho mal sucedido (40%).

Do mesmo modo que nas histórias de sucesso escolar,
os resultados obtidos com meninas e alunos de alto de-
sempenho, bem como com meninos e alunos de baixo de-
sempenho apresentaram a mesma tendência, com exce-
ção da atribuição dificuldade da tarefa na primeira histó-
ria e não prestar atenção na segunda história. Como men-
cionado anteriormente, a semelhanças encontradas nestes
grupos decorrem, provavelmente, do fato do gênero e do
desempenho acadêmico serem variáveis relacionadas na
amostra, uma vez que meninos e alunos de baixo desem-
penho são, essencialmente, o mesmo grupo, assim como
meninas e alunos de alto desempenho escolar.

A Afetividade dos Alunos nas Situações de Sucesso e
Fracasso Escolar

No que se refere aos sentimentos e às emoções dos alu-
nos em relação às situações de sucesso, na Tabela 6 verifica-
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Tabela 4
Porcentagens de Atribuições de Causalidade para as Três Histórias de Sucesso Escolar em Relação ao Gênero e Desempe-
nho Acadêmico

*p<0.05   **p<0.01 *** Variações decorrentes do arredondamento do valores parciais

Histórias de sucesso escolar

Atribuições

Prestar atenção
Esforço
Capacidade
Facilidade da tarefa
Ajuda do professor
Não sei
Total

Entendeu a lição
Gênero
F  M
    32,5   25
    25  12,5
  12,5   7,5
    25   10
     0 12,5
     5 32,5**
100    100

Desemp
   A           B
    35          20
   30*        5
    10     10
   15    15
     5    10
      5     40**
  100   100

   Total
   N
    11
     7
    4
    6
    3
     9
    40

Tirou nota alta
       Gênero
  M              F
    20               20
   37,5             30
   25               12,5
     7,5               5
     0                12,5
   12,5             20
102,5***100

   Desemp
    A         B
   25      15
   45      20
   15      20
     5         5
     5       10
      5        30*
  100     100

Total
N
  8
13
  7
  2
  3
  7
40

Respondeu certo
Gênero
F           M
 12,5     20
 25           5
 32,5     30
    5          5
    0       12,5
  25       30
100      102,5***

Desemp
A         B
  20      15
  20        5
  35      25
    5         5
    5        10
  15      40
100     100

Total
N
  7
  5
12
  2
  3
 11
40
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se que, grande parte dos alunos respondeu sentir-se bem (45%)
em relação ao sucesso, seguido de feliz (37,5%). Nas situa-
ções de fracasso, terem se sentido triste (30%) com o fracas-
so vivido foi a resposta mais freqüente à questão, seguido de
mal (22,5%).

Discussão

As Atribuições de Causalidade para Sucesso e
Fracasso Escolar

Nos resultados obtidos neste estudo, observa-se uma
tendência dos alunos de internalizarem as causas do su-
cesso e do fracasso escolar e de explicarem o seu desem-
penho acadêmico principalmente pelas atribuições de es-
forço, capacidade e atenção, em detrimento da tarefa, do
professor ou de outra variável externa. Ainda que este es-
tudo seja baseado em uma amostra pequena, seus resulta-
dos são similares aos relatados na literatura internacional
(Ferreira et al., 2002; Weiner, 1979, 1985) e nacional
(Boruchovitch, 2004; Martini, 1999; Neves & Almeida,
1996; Nunes, 1990; Taliuli, 1982). As conseqüências da

internalização das causas do desempenho escolar sobre o
desenvolvimento das crianças, principalmente em situa-
ções de fracasso, foi uma das preocupações de Nunes
(1990), que investigou a depressão e o desamparo ad-
quirido em crianças.

O desamparo adquirido, com relação à aprendizagem
acadêmica, é um fenômeno que se caracteriza pela crença do
aluno de que não há nada que possa ser feito para evitar o fra-
casso escolar. Foram encontradas relações significativas en-
tre este fenômeno e a internalização do fracasso, sobretudo
em crianças de baixo desempenho escolar e que atribuíam o
insucesso a causas internas e estáveis (por exemplo, falta de
capacidade). Entretanto, Nunes (1990) alerta que as atribui-
ções de atenção e de esforço, predominantes na presente pes-
quisa, apesar de internas, são controláveis e instáveis, além
de indicarem uma preservação do autoconceito e da auto-esti-
ma dos próprios alunos e não se associam ao desamparo ad-
quirido ou à depressão, revelando um aspecto positivo do pa-
drão atribucional dos mesmos.
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Tabela 5
Porcentagens de Atribuições de Causalidade para as Três Histórias de Fracasso Escolar em Relação ao Gênero e
Desempenho Acadêmico

Histórias de fracasso escolar

Atribuições

Não prestar atenção
Falta de esforço
Falta de capacidade
Dificuldade da tarefa
Falta de ajuda
do professor
Não sei
Total

Não entendeu a lição
Gênero
F M
   25 20
   50 20
     0   7,5
  12,5  7,5
     0       12,5

   12,5    30
 100      95,5***

   Desemp
   A           B
    30          15
   45        20
      0     10
    10     10
     5   10

    10     35
100 100

Total
N
  9
13
   2
  4
  3

  9
40

Tirou nota baixa
        Gênero
     F           M
   12,5           20
    62,5            32,5
      7,5             17,5
   12,5             5
      0                0

     7,5           25
 102,5*** 100

 Desemp
A           B
  25        10
  60        30
    0            25**
  10           5
    0           0

    5       30
100   100

Total
N
  7
18
  5
  3
  0

  7
40

Respondeu errado

   Gênero
    F        M
   20         17,5
   42,5      20
   12,5      25
     7,5        5
     0           0

   17,5     32,5
 100       100

Desemp
   A        B
    25       10
   45*   15
    10       30
      5         5
      0         0

    15       40
  100     100

Total
N
  7
12
  8
  2
  0

 11
40

*p<0.05  **p<0.01 *** Variações decorrentes do arredondamento dos valores parciais

Tabela 6
Porcentagens dos Sentimentos Relatados pelos Alunos em Relação às
Três Situações de Sucesso e Fracasso Escolar

Sentimentos
positivos

Sentimentos
negativos

Não sei

Aliviado
Feliz
Bem
Envergonhado
Mal
Triste
Ruim
Zangado
Desanimado
Chateado
Mal educado

Sucesso
  2,5
 37,5
 45
   2,5
    0
    0
    0
    0
    0
    0
    0
12,5

Fracasso
       0
       0
       5
      2,5
    22,5
      30
      10
      2,5
      2,5
      10
      2,5
    12,5
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O aluno que atribui o sucesso à capacidade e ao es-
forço (incluindo a atenção) e o fracasso à falta de esfor-
ço se beneficia em desempenhos futuros, uma vez que as
atribuições de esforço e capacidade, em situações de su-
cesso, estão associadas à percepção de competência, à auto-
estima e ao autoconceito positivo do aluno. Associadas ao
uso de estratégias de aprendizagem adequadas essas atri-
buições podem levar os alunos a serem bem sucedidos e a
se sentirem eficazes no processo de aprendizagem, além
de permanecerem motivados na realização das atividades
acadêmicas, contribuindo para um melhor desempenho
escolar. Quando as experiências de fracasso são atribuídas
à falta de esforço (uma causa interna, instável e controlá-
vel), minimiza-se o impacto do insucesso, o que ajuda o
aluno a não interpretá-lo como algo tão negativo e a per-
ceber que é possível superá-lo com o investimento de es-
forço e com uso adequado de estratégias de aprendizagem,
gerando boas expectativas de sucesso futuro (Boruchovitch
& Martini, 1997).

Por outro lado, ao atribuírem o fracasso principalmente
à falta de esforço, esses alunos deixam pistas de que, em
algumas ocasiões, encontraram-se desmotivados e não in-
vestiram seus recursos pessoais e seu esforço na realiza-
ção da tarefa, embora tenham demonstrado uma atribuição
favorável à superação do fracasso. A compreensão desses
resultados requer análises mais detalhadas dessas atribui-
ções em relação às condições objetivas dos contextos de
aprendizagem, à qualidade das ações interativas entre pro-
fessores e alunos, às estratégias de ensino utilizadas pelos
professores, ao clima motivacional em sala de aula, às
metas valorizadas no processo de ensino-aprendizagem,
bem como investigações mais aprofundadas sobre os sig-
nificados pessoais e culturais envolvidos no relato dos alu-
nos (Martini, 2003). Este conhecimento pode fornecer
importantes subsídios para intervenções sobre os proble-
mas decorrentes de uma queixa bastante freqüente nas es-
colas: a falta de motivação dos alunos e, por sua vez, o
baixo desempenho acadêmico.

Como menciona Bzuneck (2001), os problemas
motivacionais são freqüentes e, apesar de estarem no alu-
no, pois ele é o agente e o maior prejudicado, isso não
significa que sejam do aluno. Para o autor, a motivação
está relacionada à qualidade das interações entre os alu-
nos, os professores e a tarefa, bem como a alguns fatores
presentes em sala de aula, sobre as quais os professores
têm amplo poder de decisão e ação, tais como: a identifi-
cação do interesse dos alunos pela tarefa e da importância
que conferem à mesma, das expectativas dos alunos em
relação à tarefa, se acreditam ter condições de serem bem
sucedidos, se a tarefa está ao alcance dos alunos, se é de-
safiadora e gera curiosidade, entre outras. Guimarães
(2001) aponta, ainda, algumas ações educativas do profes-
sor, que podem ser facilmente promovidas em sala de aula
e se associam empiricamente à maximização da motiva-

ção dos alunos, tais como destacar o esforço pessoal como
um valor importante e não apenas valorizar as notas dos
alunos, apresentar constantemente desafios aos alunos,
promover a curiosidade, diversificar planejamentos de ati-
vidades, compartilhar decisões, orientar o uso de estraté-
gias de aprendizagem adequadas, entre outras.

Entretanto, é fundamental se reconhecer que não há
receitas padronizadas para o professor obter o sucesso dos
seus alunos. O professor deve estar motivado o suficiente
para olhar com cuidado, esforço e persistência para seus
alunos e para suas próprias ações docentes. Entende-se que,
em qualquer situação do processo de ensino-aprendiza-
gem, a motivação do aluno esbarra na motivação do pro-
fessor e esta, por sua vez, depende de suas crenças pesso-
ais de competência e auto-eficácia docente (Bzuneck,
2001).

As Atribuições de Causalidade para Sucesso e
Fracasso Escolar e suas Relações com o Desempenho
Acadêmico e o Gênero

As relações entre as atribuições de causalidade e o de-
sempenho acadêmico constituem uma das questões cen-
trais da Teoria da Atribuição de Causalidade (Martini &
Boruchovitch, 2004). Pesquisas indicam que a capacida-
de e o esforço, nas situações de sucesso escolar, são cau-
sas freqüentemente atribuídas por alunos de bom desem-
penho acadêmico, enquanto a falta de capacidade é
freqüentemente atribuída por alunos de baixo desempe-
nho acadêmico, em situações de fracasso escolar (Martini
& Boruchovitch. 2004).

Neste estudo, os alunos de alto desempenho escolar
atribuíram o sucesso principalmente ao esforço, ao pres-
tar atenção e à capacidade e o fracasso à falta de esfor-
ço e ao não prestar atenção. Esses resultados se mos-
tram positivos, pois alunos que atribuem o sucesso esco-
lar ao próprio esforço, atenção e capacidade e o fracasso
à falta de esforço e ao não prestar atenção tendem a ter
melhores habilidades acadêmicas e autopercepções mais
positivas (Martini & Boruchovitch, 2004). Por outro lado,
os alunos de baixo desempenho acadêmico atribuíram o
fracasso à falta de capacidade e responderam significati-
vamente mais não sei tanto nas situações de sucesso como
de fracasso, se comparado aos alunos de melhor desem-
penho acadêmico. Esses resultados dificultam o progres-
so escolar destas crianças, pois trazem conseqüências ne-
gativas à auto-estima, ao autoconceito, à motivação para
aprendizagem e, por conseguinte, à superação ou
minimização do fracasso escolar (Martini, 1999).

Pesquisas indicam que alunos que duvidam de sua com-
petência acadêmica e atribuem o fracasso à própria falta
de capacidade, e não à falta de esforço, estão mais pro-
pensos a terem problemas comportamentais e
motivacionais, além de se sentirem desmotivados (Weiner,
1979). A alta freqüência de respostas não sei, dadas pelos
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alunos de baixo desempenho acadêmico, por sua vez, pode
revelar um desconhecimento por parte desses alunos so-
bre as possíveis causas de seu desempenho escolar ou, ain-
da, a falta de motivação para responderem às questões da
pesquisa. Além disso, Miras (2004) menciona a influên-
cia que a avaliação do professor exerce sobre as atribui-
ções dos alunos. Esta autora argumenta que a variabilida-
de, o caráter imprevisível e a falta de consistência nos elo-
gios, nas recompensas e nas críticas dos professores para
seus alunos poderiam explicar as dificuldades que muitos
têm em determinar as causas responsáveis pelos seus su-
cessos e fracassos escolares.

Os resultados obtidos neste estudo confirmam os da-
dos da literatura internacional e nacional com crianças de
mesma faixa etária e nível sócio-econômico (Bempechat,
Nakkula, Wu, & Ginsburg, 1996; Boruchovitch, 2004;
Heibert, Winograd, & Donner, 1994; Jacobson, Lowery,
& DuCette, 1986; Martini, 1999; Schlieper, 2001). Taliuli
(1982) realizou um estudo com crianças de quarta série
do ensino fundamental e constatou que crianças com alto
desempenho escolar atribuíram o sucesso principalmente
à capacidade, enquanto crianças com baixo desempenho
acadêmico atribuíram o fracasso à falta de capacidade.
Nunes (1990) investigou as atribuições de causalidade de
crianças de 2as e 3as séries do ensino fundamental e, do
mesmo modo que Taliuli (1982) observou que crianças
com desempenho acadêmico insatisfatório atribuíram o
seu fracasso muito mais a causas internas e estáveis do
que crianças com bom desempenho escolar. Boruchovitch
(2004) realizou um levantamento das atribuições de cau-
salidade para sucesso e fracasso de alunos de 3a, 5a e 7a

séries do Ensino Fundamental e identificou que as princi-
pais atribuições mencionadas pelos alunos para explicar
suas experiências de sucesso e fracasso foram o esforço,
ter uma boa professora, facilidade da tarefa, ficar cal-
mo, falta de esforço e dificuldade da tarefa. Os alunos
repetentes, por sua vez, apontaram significativamente mais
o manter-se calmo como causa do sucesso e o ficar ner-
voso como causa do fracasso escolar, quando compara-
dos aos alunos não repetentes.

Conhecer as atribuições de causalidade dos alunos ofe-
rece importantes subsídios para que, através de programas
de retreinamento, atribuições incompatíveis com a moti-
vação para aprendizagem e com o bom desempenho esco-
lar possam ser alteradas (Boruchovitch & Martini, 1997).
A modificação das percepções errôneas de causalidade,
por meio de programas de retreinamento, pode contribuir
significativamente para a minimização das conseqüências
negativas do fracasso escolar e para o aumento das expec-
tativas de sucesso futuro (Perry, Hechter, Menec, &
Weinberg, 1993). De modo geral, o objetivo dos progra-
mas de retreinamento atribucional é modificar a percep-
ção das causas do fracasso, de externas, estáveis e não con-
troláveis, para internas, instáveis e controláveis (Forsteling,

1985) e, também, auxiliar os alunos que fracassaram a per-
ceber a possibilidade de terem utilizado estratégias de
aprendizagem inapropriadas, muito embora tenham se es-
forçado (Hattie, Biggs, & Purder, 1996).

Neste sentido, o esforço é uma atribuição altamente
construtiva para a aprendizagem, por tratar-se de uma causa
interna, controlável e predominantemente instável. Quando
se concebe o fracasso como devido à falta de esforço,
pode-se ter a crença de que mais esforço levará ao sucesso
no futuro. Ressalta-se, contudo, que a ênfase inadequada
sobre o esforço ou a falta de esforço, como causa
responsável pelo sucesso e fracasso escolar, pode trazer
algumas conseqüências negativas ao aluno. Quando os
alunos estão certos de terem se esforçado ao máximo e
recebem do professor o feedback de fracasso como
resultante da falta de esforço, podem alterar negativamente
sua percepção de competência em relação à tarefa. É
fundamental, portanto, que os professores conheçam as
atribuições de causalidade de seus alunos para poderem
trabalhá-las de forma a beneficiá-los e, também, encorajem
o uso de estratégias de aprendizagem apropriadas, utilizando
razoavelmente as atribuições de esforço (Boruchovitch &
Martini, 2004).

No que se refere às relações entre as atribuições de
causalidade e gênero, diferenças entre meninos e meninas
têm sido descritas na literatura da área. Pesquisas demons-
tram que meninas atribuem o fracasso mais à falta de capa-
cidade e o sucesso mais a fatores externos do que meni-
nos (Stipek & Gralinsk, 1991). Em contrapartida, neste
estudo, meninas atribuíram o sucesso principalmente ao
prestar atenção, ao esforço e à capacidade e o fracasso à
falta de esforço. Os meninos, por sua vez, atribuíram o
sucesso ao esforço e à capacidade e o fracasso ao não
prestar atenção, à falta de esforço e à falta de capacida-
de e responderam significativamente mais não sei tanto
nas situações de sucesso como de fracasso, se comparado
às meninas.

As diferenças em relação aos dados da literatura da área,
bem como as semelhanças encontradas entre os resulta-
dos de alunos de alto desempenho escolar e meninas e
entre os alunos de baixo desempenho escolar e meninos,
deste estudo, se devem, provavelmente, ao fato do gênero
e do desempenho acadêmico serem variáveis relacionadas
nesta amostra, uma vez que meninos e alunos de baixo
desempenho são, essencialmente, o mesmo grupo, assim
como meninas e alunos de alto desempenho escolar.
Neste caso, não se pode identificar qual das duas variáveis
é condicionante da resposta, ou seja, ser menino ou ter
baixo desempenho acadêmico (a mesma relação ocor-
rendo com meninas e alto desempenho escolar).

Apesar dos dados relativos à comparação entre gêne-
ro, desempenho acadêmico e atribuições de causalidade
dos alunos não serem conclusivos neste estudo, constata-
se que as meninas foram avaliadas pelos professores com
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tendo um alto desempenho acadêmico e apresentaram um
padrão atribucional mais apropriado à motivação e ao su-
cesso escolar do que os meninos, pois, tanto para as situa-
ções de sucesso como de fracasso, atribuíram causas
freqüentemente associadas ao bom autoconceito, à boa
auto-estima, à auto-eficácia positiva, à persistência na ta-
refa, à motivação e à expectativa de sucesso futuro. Os
meninos, por sua vez, foram classificados pelos seus pro-
fessores, em sua maioria, como alunos de baixo desempe-
nho escolar e apresentaram crenças incompatíveis com a
motivação e com o sucesso escolar, além destas crenças
estarem freqüentemente relacionadas ao baixo
autoconceito, à baixa auto-estima, ao desamparo adquiri-
do e também à depressão (Nunes, 1990). Identifica-se,
portanto, uma situação crítica que precisa ser superada.

A literatura parece apontar para algumas diferenças na
qualidade das relações que os professores estabelecem
com meninas e meninos, que poderiam dar elementos para
a compreensão desses resultados. Hughes, Cavell, e
Willson (2001), investigaram a percepção de alunos so-
bre a qualidade das relações com seus professores e os
demais alunos companheiros de classe. Os autores identi-
ficaram que meninas são vistas pelos colegas de sala de
aula como aquelas que recebem níveis maiores de suporte
e atenção dos professores, quando comparado aos meni-
nos. Estes, por sua vez, são percebidos como os alunos
que se envolvem em interações mais conflituosas e difí-
ceis com seus professores. Estas mesmas relações foram
constatadas por Birch e Ladd (1998). Para Hughes, Cavell,
e Willson (2001), esses resultados não são inesperados,
tendo em vista alguns estudos em que os professores pa-
recem preferir alunos mais cooperativos, responsáveis e
que apresentam comportamentos menos assertivos e de
enfrentamento, o que são características mais peculiares
de meninas do que de meninos (Del Prette & Del Prette,
2001; Sadker, Sadker, & Klein, 1991).

Essas diferenças encontradas na qualidade das relações
dos professores com os alunos do gênero feminino e mas-
culino (Birch & Ladd, 1998; Del Prette & Del Prette, 2001;
Hughes, Cavell, & Willson, 2001; Sadker, Sadker, & Klein,
1991) podem levar a uma diminuição da motivação para
aprendizagem e participação dos meninos em sala de aula
ou, ainda, agravar os problemas interpessoais desses alu-
nos com seus professores e demais colegas em classe,
trazendo prejuízos ao desempenho acadêmico dos mes-
mos. Torna-se fundamental, portanto, que novas investiga-
ções sejam conduzidas em contexto de sala de aula, com
vistas a verificar as condições em que essas diferenças
são geradas e concretizadas para, com isso, se identificar
junto aos professores e seus alunos, possíveis pontos de
intervenção que auxiliem no desenvolvimento de condi-
ções mais igualitárias de aprendizagem e desenvolvimen-
tos socioemocional para meninos e meninas.

A Afetividade dos Alunos nas Situações de Sucesso e
Fracasso Escolar

Um dos objetivos deste estudo foi identificar as emo-
ções e os sentimentos dos alunos em relação às situações
de sucesso e fracasso escolar, uma vez que a Teoria da Atri-
buição de Causalidade prevê a integração entre pensamen-
to, sentimento e ação. Parte dos sentimentos e das emo-
ções experimentadas nos processos educacionais não surge
como resposta direta aos estímulos presentes, mas são
claramente mediados pelas crenças atribucionais dos alu-
nos (Martini & Boruchovitch, 2004).

A esse respeito, Weiner (1979, 1985, 1986) afirma
que uma seqüência motivacional tem início com um re-
sultado que o indivíduo interpreta como sucesso (realiza-
ção da meta) ou fracasso (não realização). As primeiras
reações afetivas emergentes são as emoções dependentes
do resultado e independentes das causas, como, por exem-
plo, a alegria para o sucesso e a tristeza para o fracasso.
Em seguida, inicia-se uma procura das causas responsá-
veis pelos resultados de sucesso ou fracasso. A causa é
encontrada e interpretada pelo sujeito nas dimensões da
causalidade quando, então, as expectativas, as emoções e
as ações do indivíduo são influenciadas por esta causa e
sua classificação dimensional.

As reações emocionais decorrentes da análise das atri-
buições nas dimensões da causalidade mais freqüentes em
adultos são: a culpa, o orgulho, a vergonha e a surpresa.
A culpa é decorrente da compreensão de que o fracasso
foi resultado de uma causa interna e controlável pelo indi-
víduo, como, por exemplo, a falta de esforço. O orgulho
e a vergonha surgem quando o sucesso ou fracasso são
atribuídos a causas internas, como a capacidade e o es-
forço. A surpresa, por sua vez, é decorrente da atribuição
de sucesso à sorte (Weiner, 1986). Outras reações emo-
cionais foram também identificadas por Weiner (1986),
tais como a raiva e a pena. A raiva surge quando a causa
do fracasso é percebida como possível de ser controlada
por outras pessoas e a pena aparece quando o fracasso é
decorrente de uma causa incontrolável para aquele que fra-
cassa.

No que se refere às relações entre as emoções e as
atribuições de causalidade em crianças, Weiner, Graham,
Stern e Lawson (1982) mencionam que as crianças pri-
meiramente associam as emoções simplesmente aos re-
sultados obtidos e independentemente das causas. Somente
com o avanço da idade, por volta dos oito anos, elas come-
çam a compreender que as emoções resultam não somen-
te dos resultados positivos ou negativos obtidos na reali-
zação de uma tarefa, mas das atribuições de causalidade
para o sucesso ou fracasso obtidos. Elas se tornam, por-
tanto, capazes de compreender emoções mais complexas
e podem relatar, por exemplo, sentimentos de orgulho e
competência quando o sucesso foi atingido pela capaci-
dade ou esforço e de vergonha ou culpa quando o fracas-
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so foi resultado da falta de esforço ou da falta de capaci-
dade.

Por outro lado, para Stipek e DeCotis (1988), mesmo
crianças mais novas são capazes de estabelecer relações
entre as atribuições de causalidade e as emoções em situ-
ações de desempenho. Essas autoras investigaram crian-
ças com idades entre 6 e 8 anos e identificaram que, se-
melhante aos adultos, elas relataram emoções e sentimen-
tos mais complexos e associados às análises atribucionais,
tais como culpa, orgulho, vergonha e surpresa. Entre-
tanto, essas crianças demonstraram diferenças na
conceituação das atribuições de causalidade se compara-
das aos adultos e associaram o sentimento de culpa tanto
em situações nas quais o fracasso foi atribuído à falta de
esforço como quando atribuído à falta de capacidade.
Além disso, essas crianças associaram sentimentos de
orgulho e vergonha tanto em situações em que os resul-
tados foram atribuídos à sorte como quando atribuídos à
capacidade.

Os resultados obtidos por Stipek e DeCotis (1988) são
coerente com as pesquisas sobre as atribuições de causa-
lidade e o desenvolvimento infantil, pois confirmam que
crianças com menos de 8 anos de idade tendem a não dife-
renciar a controlabilidade das atribuições de capacidade,
esforço e sorte, o que justifica o sentimento de culpa re-
latado por elas quando atribuíram o fracasso tanto à falta
de capacidade como quando atribuído à falta de esforço
e os sentimentos de orgulho e vergonha associados tanto
à sorte como à capacidade. Somente no início da adoles-
cência as atribuições de causalidade das crianças aproxi-
mam-se das dos adultos e a diferenciação entre os concei-
tos de capacidade, esforço e sorte podem ser observadas
(Martini & Boruchovitch, 2004; Pintrich & Schunk, 2001).

Para Stipek e DeCotis (1988), portanto, as diferenças
encontradas nas relações entre as atribuições de causali-
dade e as emoções em adultos e crianças não se deve à
incapacidade das crianças de compreenderem que as emo-
ções são influenciadas pelas causas dos resultados de su-
cesso ou fracasso, mas sim pelas diferenças na
conceituação das atribuições de causalidade. Além disso,
os resultados obtidos por Stipek e DeCotis (1988) con-
firmam os dados da literatura ao identificarem que, com o
avanço da idade, as crianças se aproximam das relações
entre atribuições, dimensões da causalidade e emoções
encontradas nas pesquisas com adultos (Graham,
Doubleday & Guarino, 1984; Graham & Weiner, 1986;
Thompson, 1987; Weiner, Graham, Stern, & Lawson, 1982).
Essas autoras também investigaram crianças com idades
entre 9 e 11 anos e verificaram que, semelhante aos adul-
tos, elas relataram sentimentos mais complexos, como a
culpa, o orgulho, a surpresa e a vergonha e associaram a
culpa somente à falta de esforço, demonstrando compre-
ender que o esforço é uma causa controlável, enquanto a
capacidade não.

Os alunos do presente estudo, embora com idades en-
tre 8 e 13 anos, responderam principalmente que se senti-
ram bem e feliz nas situações de sucesso escolar. Nas duas
primeiras histórias de sucesso, as atribuições mais fre-
qüentes foram o esforço e a atenção, causas predominan-
temente internas, instáveis e controláveis. Esses resulta-
dos se mostram coerentes com os dados da literatura ao
confirmarem que atribuir causas controláveis, como o es-
forço e a atenção, a situações de sucesso, pode gerar sen-
timentos de felicidade (Metalsky, Joiner, Hardin, &
Abramson, 1993). Por outro lado, na terceira história de
sucesso escolar, a atribuição mais freqüente foi a capaci-
dade, uma causa interna e estável. Geralmente, quando os
alunos nesta faixa etária atribuem a causa do sucesso es-
colar à própria capacidade, sentimentos de orgulho e com-
petência tendem a surgir (Boruchovitch & Martini, 1997;
Pintrich & Schunk, 2001), porém estes sentimentos não
foram identificados neste estudo.

Em relação às situações de fracasso, os alunos res-
ponderam terem se sentido triste e mal e a atribuição mais
freqüente para essas situações foi a falta de esforço. Es-
ses resultados são também, em parte, semelhantes aos da-
dos da literatura da área, pois confirmam que as atribui-
ções internas ao fracasso geram sentimentos de tristeza
podendo, inclusive, em níveis mais intensos, levar a de-
pressão (Nunes, 1990). Entretanto, atribuir o fracasso à
falta de esforço, uma causa interna e controlável, pode
gerar a culpa ou a vergonha no aluno, sentimentos prati-
camente ignorados pelos alunos deste estudo (Martini &
Borichovitch, 2004; Pintrich & Schunk, 2001).

Observou-se, portanto, uma dificuldade nos alunos
deste estudo em reconhecer e nomear os sentimentos e
emoções que experimentam nas situações de sucesso e
fracasso escolar, uma vez que respostas como sentir-se
bem e mal foram bastante freqüentes. Esse resultado é co-
erente com outros estudos nacionais sobre identificação
e nomeação de emoções em crianças (Garcia-Serpa, Meyer,
& Del Prette, 2003; Paula & Del Prette, 1998) que ates-
tam para a dificuldade dos alunos nessa área, o que pode
ser decorrente de prática cotidiana nas escolas, que negli-
gencia a afetividade e o desenvolvimento socioemocional
dos alunos.

Como mencionado anteriormente, profissionais da
Educação têm se centrado nos aspectos cognitivos do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, tais como memória, pen-
samento, raciocínio, percepção e linguagem, deixando em
segundo plano os aspectos afetivos. Entretanto, cognições
e afetos são elementos indissociáveis do funcionamento
psicológico humano e é fundamental que professores, pais
e educadores tenham uma visão mais integrada do desen-
volvimento humano e percebam o indivíduo do ponto de
vista das relações entre seus pensamentos, sentimentos,
emoções e ações (Del Prette & Del Prette, 2001, 2005;
Galvão, 2003; Silva Leme, 2003). Sobre este aspecto, Lis-
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boa e Koller (2004) argumentam que a escola não pode
ser considerada como um local reservado unicamente para
a aprendizagem formal ou para o desenvolvimento
cognitivo das crianças, mas como um importante espaço
de socialização e de desenvolvimento da afetividade dos
alunos.

Para Arantes (2002) torna-se fundamental a constru-
ção de um sistema educacional que rompa [com] e supere
a clássica dicotomia entre cognição e afetividade, entre
razão e emoção, na qual se atribui ao intelecto um lugar
privilegiado na Educação, em detrimento dos aspectos
afetivos. Esta autora defende que o pensamento racional e
lógico não é condição suficiente para a ação, mas as emo-
ções e os sentimentos conduzem as pessoas a se compor-
tarem de determinada maneira. A autora menciona a
criminalidade, a agressividade e o suicídio, como exem-
plos de problemas de comportamento e de desajustamento
socioemocional que não têm como causa o desconheci-
mento de conteúdos escolares e racionais nos moldes tra-
dicionais, mas estão fortemente associados a déficits nas
habilidades de resolução de problemas interpessoais e
sociais e a desajustes emocionais. A promoção do desen-
volvimento socioemocional dos alunos, além de caracte-
rizar uma concepção mais ampla da função social da esco-
la (Del Prette & Del Prette, 2005), também se justifica
por sua função na aprendizagem acadêmica e na solução
de muitos dos desafios disciplinares de que tanto se quei-
xam os professores (Del Prette, A., & Del Prette, Z., 2003;
Del Prette, Z.,  & Del Prette, A., 2003).

Neste sentido, os conteúdos e as habilidades pertinen-
tes à vida social e afetiva das crianças deveriam ser intro-
duzidos no cotidiano escolar e incorporados de forma
transversal e interdisciplinar em projetos escolares
(Arantes, 2002; Del Prette & Del Prette, 2002; 2005).
Esta aprendizagem emocional pode ocorrer desde os pri-
meiros anos escolares, pois mesmo as crianças pequenas
podem aprender a identificar sentimentos como alegria,
tristeza, medo, simpatia, raiva entre outros e a reconhecer
as causas que os provocam (Garcia-Serpa, Meyer, & Del
Prette, 2003). Quando as crianças são auxiliadas a identi-
ficar em si e nos outros os sentimentos e as emoções, a
expressá-los adequadamente, bem como a superar aqueles
afetos que são negativos, é possível aplicar esse conheci-
mento a situações interpessoais que se apresentam no co-
tidiano escolar, favorecendo a resolução de conflitos e o
desenvolvimento da solidariedade e da competência soci-
al (Del Prette & Del Prette 2001, 2002, 2005, Sastre &
Moreno, 2003).

Considerações Finais

O objetivo deste estudo foi realizar um levantamen-
to das atribuições de causalidade de alunos do Ensino

Fundamental para situações de sucesso e fracasso es-
colar e suas relações com o desempenho acadêmico e
com o gênero, bem como identificar as emoções e os
sentimentos dos alunos relacionados às situações de
sucesso e fracasso escolar.

Como mencionado anteriormente, conhecer as atribui-
ções de causalidade dos alunos pode oferecer importan-
tes subsídios para o planejamento de programas de
retreinamento de atribuições que favoreçam o desenvol-
vimento de crenças compatíveis com a motivação para a
aprendizagem e o bom desempenho escolar (Boruchovitch
& Martini, 1997). Evidentemente, as modificações no pa-
drão atribucional dessas crianças não deve ocorrer inde-
pendentemente de um trabalho conjunto com os profes-
sores e com toda a escola, em busca da construção de um
ambiente de cooperação, interações positivas, esforço e
reconhecimento das capacidades e habilidades do aluno,
com vistas à superação de suas dificuldades escolares. De
acordo com Bzuneck (2001), o contexto educacional exer-
ce um papel fundamental no desenvolvimento de crenças
compatíveis ou não com a motivação para a aprendizagem
e com o bom desempenho acadêmico, o que aponta para a
necessidade de que as variáveis pessoais de professores e
alunos sejam focalizadas juntamente com as variáveis
contextuais, em busca do sucesso escolar.

Ressalta-se, ainda, a necessidade de que os processos
de capacitação de professores incluam, em seus progra-
mas, as dimensões afetiva e socioemocional, uma vez que
estes precisam estar atentos e preparados para lidar com
essas dimensões em si mesmo e em seus alunos. Apren-
der e ensinar os alunos a distinguir as diferentes emoções
e sentimentos que experimentam, a identificá-los e
reconhecê-los em si mesmos e nos outros e a resolver
conflitos interpessoais é tarefa também do professor e da
escola e não apenas da família. Concordando-se com
Galvão (2003), é necessário perceber a escola como um
local privilegiado de constituição do sujeito e da constru-
ção de relações interpessoais mais justas e igualitárias.
Isso certamente implicará na busca de novos procedimen-
tos e metodologias que garantam uma prática mais efetiva
e comprometida dos educadores com esse ideário.
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