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COSTA, Soraya Moreira. A atribuicdo causal de professores do 3° e 4° ano do ensino
fundamental para o sucesso e fracasso escolar. Brasilia — DF : Universidade de Brasilia,
Faculdade de Educacdo (Trabalho Final de Curso), 2011.

RESUMO

O presente estudo é de carater exploratorio-descritivo e pretende verificar as atribuicdes
causais dos docentes do ensino fundamental sobre o sucesso e o fracasso escolar de seus
alunos. Os participantes dessa pesquisa sao onze professores de escolas municipais publicas
localizadas no Novo Gama — Municipio de Goias, que esta localizado no entorno do Distrito
Federal. Todos docentes participantes da pesquisa sdo do sexo feminino, sendo que seis
lecionavam no 3° ano e o restante no 4° ano do Ensino Fundamental. O instrumento utilizado
foi um questionario de atribuicdo de causalidade, que contém seis questdes, as quais visam
identificar as atribui¢Oes causais docentes, e dez perguntas sobre o perfil do participante.
Apos a obtencgdo e verificacdo dos dados, esses foram relacionados ao referencial tedrico de
sucesso e fracasso escolar, e de atribuicdo causal. Os resultados indicam que a atribuicéo
causal dos professores para o sucesso e o fracasso dos seus alunos esta focalizada em causas
relativas a familia e ao discente, e que raramente os docentes atribuiram o desempenho
escolar do educando a causas relativas a sua pratica na sala de aula. Conclui-se que ocorre um
desconhecimento ou desvalorizacdo por parte do professor dos outros fatores que influenciam

no rendimento escolar do aluno.

PALAVRAS CHAVE: atribuicdo causal, sucesso escolar, fracasso escolar, percep¢édo

docente.
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COSTA, Soraya Moreira. The causal attribution of teachers in the 3rd and 4th year of
primary education for school success and failure. Brasilia — DF : Universidade de Brasilia,
Faculty of Education (End of Course Work), 2011.

ABSTRACT

This study is exploratory-descriptive and intends to investigate the causal attributions of
elementary school teachers on the school success and unsuccess of their students. Participants
in this project are eleven teachers of municipal schools located in public Novo Gama -
City of Goias, which is located in the vicinity of the Distrito Federal. All faculty research
participants are female, and six taught in the 3rd year and the remainder in the 4th year of
elementary school. The instrument was a questionnaire on causal attribution, that contains six
close questions, to identify the causal attributions teachers, and ten
open questions on the profile of the participant. After obtaining and verifying data, these
were related to the theoretical framework of academic success and failure, and causal
attribution. The results indicate that causal attribution of teachers for success and failure of
their students is focused on causes related to family and student, there is so seldom
that teachers attributed the student's academic performance to causes related to their practice
in classroom. We conclude that there is a lack or decrease by the teacher of the

other factors that influence school achievement.

KEY WORDS: causal attribution, academic success, school failure, perception of teachers.
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APRESENTACAO

O tema fracasso escolar ndo € novo no pais, pois antes dos anos 70 a expressdo ja era
utilizada como sindnimo de repeténcia. Apos isso o fracasso escolar passou também a ser
usado para denominar o fendmeno da evasdo (YOSHIMOTO, 2004). Em geral s&o reprovadas
e se evadem da escola, criangas que pertencem aos ““ contingentes populares mais atingidos
pelo carater excludente do capitalismo nos paises do Terceiro Mundo ” (PATTO, 1990. p.
108).

Assim, o intuito deste trabalho é verificar as atribui¢cbes causais docentes para o
sucesso e fracasso escolar discente, e relacionar os dados obtidos ao referencial tedrico sobre
atribuicdo causal e sobre a constitui¢do historica dos conceitos de sucesso e fracasso escolar.
Para isso, o presente trabalho foi dividido em cinco capitulos, sendo distribuido entre esses o

referencial tedrico, a metodologia, as analises dos dados e as consideraces finais.

O primeiro capitulo, que inicia o referencial tedrico do trabalho, trata sobre a teoria da
atribuicdo de causalidade. Nesse sera abordada a obra de Heider, Rotter, precursores da
atribuicédo causal, e de Weiner, que abordou em sua teoria as atribui¢des causais em situagoes

de realizagéo.

O segundo capitulo continua o referencial tedrico, mas com a temética do sucesso e
fracasso escolar, trazendo as idéias que caracterizaram as principais teorias que tentaram

explicar o desempenho escolar.

O terceiro e quarto capitulo traz a metodologia utilizada na pesquisa, seguida de sua
analise de dados. Assim, os conteudos trabalhados nos primeiros capitulos sdo relacionados

aos dados obtidos através do questionario aplicado aos professores de 3° e 4°anos.

O ultimo capitulo encerra o trabalho, trazendo as conclusdes sobre o tema estudado e
as verificagdes obtidas através das falas dos docentes participantes. Esse € seguido de
apéndices, onde estd presente o questionario que foi utilizado como instrumento de obtencéo

de dados nessa pesquisa.
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MEMORIAL

No dia 17 de maio de 1990, no Hospital Regional do Gama, Distrito Federal, eu nasci.

Advinda de uma gestacdo complicada, onde eu e minha mée corriamos risco de vida.

Sou filha Unica de Denizia Moreira Silva e filha cacula de Afonso Pereira Costa.
Sempre morei no Novo Gama com minha mée e meu tio, sendo que via meu pai apenas uma
vez por més, pois meus pais tinham um modelo de casamento pouco convencional. Desde o
inicio da unido dos meus progenitores, ficou acordado que devido a necessidade do meu pai
cuidar constantemente de suas fazendas e da minha mée ndo querer morar na zona rural, pois

isso prejudicaria meus estudos, eles ver-se-iam uma ou duas vezes a0 més.

Minha mé&e sempre foi muito preocupada com minha educagéo, devido ela néo ter tido
a possibilidade de estudar e concluir o ensino fundamental. Assim, desde cedo sempre tive
contato com livros, gibis e brinquedos que auxiliavam meu desenvolvimento cognitivo e
psicomotor. Aos dois anos de idade fui matriculada na instituicdo de ensino Escolinha da
Madnica, que se localizava proximo a minha casa, mas ndo cheguei a concluir o ano letivo,

pois ficava doente constantemente por conta da péssima higiene da escola.

No ano seguinte, comecei a freqlientar a Escola Evangélica Recanto do Céu que ficava
nos fundos da minha casa e |4 permaneci por seis anos. Aos quatro anos de idade estava
totalmente alfabetizada, porque minha mae me obrigava a estudar em casa, onde eu tinha um
material exclusivo para esse fim. Dessa forma, criei um habito de estudos bem cedo e paixao
pela leitura. Nessa época, também, que surgiu minha dificuldade com os nimeros. Apesar de
todos os esforcos do meu tio para ensinar-me matematica, sempre tive grandes problemas

com a disciplina e esses se agravaram durante minha trajetoria escolar.

Como estudava em uma instituicdo evangélica, era indicado aos alunos que
freqlientassem a igreja onde a dona da escola congregava. Assim, durante o periodo que
permaneci na escola freqiientei a igreja indicada. Apesar da imposic¢do, que hoje considero
totalmente equivocada, acredito que essa situacdo ndo ocasionou problemas para minha

formacéo, ao contrario, la adquiri valores e amigos que levarei por toda a vida.

Sempre fui uma crianga muito sozinha, raramente brincava na rua com meus vizinhos ,

brincava com amigas apenas quando elas iam A minha casa ou nos raros momentos que as
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visitava. Assim, nunca aprendi a andar de bicicleta, jogar bola, andar de patins, subir em
arvores, nadar, pois minha mae era super protetora e tinha medo que eu me machucasse.
Minha diversdo era passar o dia lendo meus gibis e brincar de boneca, onde eu criava historias

mirabolantes com esse brinquedo.

Aos nove anos, quarta série do ensino fundamental, fui matriculada em uma escola
publica Centro de Ensino Fundamental Gesner Teixeira. Estudei por trés anos nessa
instituicdo, e durante esse periodo sempre dependi de transporte escolar particular, pois o
colégio ficava distante da minha casa.

Tive sérios problemas de adaptacdo na nova escola. Como na turma que ingressei 0s
alunos se conheciam desde a primeira série, demorei a ingressar em um grupo e algumas
pessoas me excluiam de atividades e brincadeiras durante todo o ano. Outra dificuldade foi a
metodologia utilizada pela professora, que enfatizava a reproducdo de textos e atividades
contidas nos livros Como ndo estava acostumada com essa pratica, demorava mais que 0S
colegas para realizar as atividades propostas. Devido a todos esses problemas descontei a

minha frustracdo na comida e comecei a engordar muito.

No quinto ano criei lagos de amizade fortes com poucas pessoas da minha classe, mas
ainda era subjugada por alguns, principalmente durante a Educacdo Fisica, onde eu ndo tinha
um bom desempenho e sempre era escolhida por Gltimo na formacdo dos times. Nessa fase
fora substituido um dnico professor para todas as disciplinas por um docente para cada

matéria e ndo senti dificuldade alguma com essa mudanca.

Meu sexto e ultimo ano no “Centro de Ensino Gesner Teixeira” foi um dos mais
conturbados. Um novo aluno ingressou na turma, esse era extremamente popular com todos,
mas tinha uma séria implicancia comigo. No comeco eram apenas provocagdes, respostas
grosseiras, que viraram agressdes verbais e depois fisicas. Ao chegar nesse ponto resolvi
conversar com a diretora da escola, que alegou ser apenas um desentendimento entre criangas,
e que nada poderia fazer e que eu era culpada pelas agressoes, pois se ndo 0 provocasse teria

um bom relacionamento com ele.

Na minha sexta série foi onde recebi o primeiro zero, que foi dado pelo professor de
Matematica. Quando questionado sobre o motivo daquela nota ele simplesmente falou que

uns aprendiam e outros ndo, e que eu estava no segundo grupo. Durante o ano letivo era
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aparente a preferéncia dele aos alunos com facilidade para entender a disciplina, sendo que a

aula era visivelmente direcionada a este seleto grupo.

Na sétima série do ensino fundamental, mudei para o “Centro de Ensino Fundamental
13 do Gama”. Nessa, minha adaptagdo foi bem melhor, ndo havendo uma rejeicdo total da
turma, apesar das piadas em relacdo ao meu peso continuarem. Em pouco tempo ingressei no
grupo rotulado como “nerds”, onde conheci outra realidade, a de competicao pelas melhores
notas. A medida que minhas notas cresciam, eu era cada vez mais reconhecida no grupo.
Nesse periodo ganhei uma competicéo de literatura, onde o aluno que lesse mais livros dentro

de um més seria o vencedor, consegui ler 14 obras infanto-juvenis.

Durante meus dois ultimos anos do ensino fundamental, no Centro de Ensino
Fundamental 13 do Gama, era perceptivel a predilecdo dos professores e direcdo pelas
criangas mais novas e com menor indice de reprovacdo, essas eram agrupadas nas primeiras
turmas (A, B e C), fato que ocorria em todas as séries. Os alunos mais velhos, com
reprovacdes no curriculo, indisciplinados e com dificuldades de aprendizagem reuniam-se nas
classes G, H e I, as turmas finais de cada série. O descaso aumentava nas séries de aceleracéo,
essas turmas ficavam isoladas nas ultimas salas da escola e normalmente eram excluidas dos
passeios e atividades diferenciadas. A segregacdo fora internalizada até nos alunos, esses
relatavam que ndo era interessante manter amizade com pessoas das séries finais. Outro
aspecto comum era a atribuigdo de qualquer transgressao aos alunos rotulados como “criangas

problema”.

Em 2004, mudei-me para o “Centro de Ensino Médio 01 do Gama”, onde cursei todo
0 ensino médio. Ingressei em uma turma onde ndo conhecia ninguém, mas tinha algumas
amigas em outras salas, porém nos viamos apenas no intervalo. Tive uma boa adaptacdo na
nova classe, fiz muitos amigos, mas o preconceito que sofria por ser gorda incomodava-me

muito.

Aos 14 anos estava pesando quase 90 quilos, além dos problemas de socializagdo que
minha aparéncia causava, meus joelhos ndo suportavam mais aquele peso e sofria com fortes
dores nos tenddes, que eram aliviadas com o uso de antibioticos. Diante dessa situacdo resolvi
emagrecer por conta propria, sem orientacdo médica ou psicoldgica nenhuma. A medida que
la avangando na minha dieta, sentia-me mais motivada a alcangar o corpo que sempre quis. As
mudangas eram visiveis ndo apenas no meu corpo, mas na forma como as pessoas me

tratavam.
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No periodo de cinco meses eu havia emagrecido 25 quilos, mas ainda ndo estava
satisfeita com minha aparéncia. Apesar de todos falarem que eu estava magra, ndo conseguia
me enxergar assim, quando me olhava no espelho via a mesma garota gorda que sofreu com o

preconceito por muito tempo.

Outro aspecto marcante no primeiro ano do ensino médio foi a primeira etapa do PAS
(Programa de Avaliacdo Seriada — UnB). Meus professores e a diregdo falavam pouco sobre o
PAS, apenas ressaltavam a importancia de fazermos o programa, mas nao nos preparavam
para ele. Falta de professores em algumas disciplinas, conteldos que ndo abrangiam o que
seria cobrado no PAS e uma escola que parte do pressuposto que ter alunos ingressando na
UnB é uma rara excec¢do, eram alguns dos problemas que os alunos sofriam. Diante disso,

resolvi fazer um cursinho preparat6rio e tentar recuperar o contetdo defasado.

Aos 14 anos realizei minha primeira prova do PAS. Nessa idade tinha pouca nogao
sobre a importancia de ingressar em uma boa universidade e que esse programa seria uma
oportunidade Unica para isso. Mas essa imaturidade ajudou-me na hora do certame, pois
estava muito tranqguila, o que me ajudou a tirar uma boa nota. A maioria dos alunos do
primeiro ano de onde estudava fizeram a prova, 0 que me fez sentir em um ambiente

acolhedor.

No final do primeiro ano estava com grandes dificuldades em Matemaética e Educacéao
Fisica. Consegui aprovacdo na primeira matéria, mas fiquei em dependéncia na segunda, o
que significava que eu precisaria refazé-la no ano seguinte. Atividades fisicas na escola
sempre foi um problema na minha vida, pois além do meu peso elevado nao facilitar a pratica
de esportes, eu ndo tinha habilidade em nenhum esporte, entdo as pessoas preferiam me deixar

fora de suas equipes.

No inicio do segundo ano do ensino médio mudei de turma novamente. Nessa fiz bons
amigos e me adaptei muito bem. Meus problemas com o peso continuaram, continuava
emagrecendo e me negava a comer, as pessoas comecaram a me alertar sobre minha magreza

excessiva. Minha nova aparéncia trouxe-me muitos amigos e aceitacdo em varios grupos.

Continuei fazendo cursinho preparatorio para o PAS, mas dessa vez como bolsista.
Determinada instituicdo de ensino ofereceu algumas bolsas para os alunos da minha escola, os
professores deveriam escolher quem seria agraciado pelo beneficio. O critério de selecdo

utilizado por docentes e direcdo foram as notas, discentes que apresentassem melhor
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rendimento escolar ganhariam a bolsa. Quanto aos outros alunos, segundo os professores,

deveriam se esforgar mais para ter 0 mesmo reconhecimento atribuido aos colegas.

Nessa segunda fase do programa a maioria dos alunos da minha escola desistiram da

prova, devido a notas baixas na fase inicial ou por considerar a UnB um sonho inalcancavel.

Para a segunda etapa do PAS estudei mais, porém meu rendimento caiu
significativamente. Estava muito nervosa na hora da prova, pois eu cobrava um rendimento
excepcional nessa fase. Isso me desestabilizou muito, chorei durante dias e me recusava a sair
de casa. Depois de um periodo de reclusdo, comecei a estudar para a ultima etapa do PAS nas
férias, mais especificamente para a redacdo, que nessa época era cobrada no final do

programa.

As reclamacgdes sobre meus habitos alimentares continuavam, meus pais, amigos,
professores e familiares alertavam que eu estava muito magra. Mas a pessoa mais preocupada
com essa situacao era minha mae, que insistia sempre para que eu comesse. Depois de tantos
avisos e de chegar ao ponto de precisar comprar roupas na sessdo infantil, comecei a

alimentar-me melhor.

No ultimo ano do ensino médio permaneci na mesma turma, mas todos 0s meus
amigos haviam pedido transferéncia para outros colégios. Continuei no cursinho preparatério,
pois como havia dito a escola ndo nos preparava para o PAS ou vestibular. Um exemplo disso
era o professor de Histéria. Com a turma desde o segundo o ano, ele trabalhou durante esse
periodo com apenas um conteudo: o iluminismo. Quando questionado sobre 0 motivo de ndo
abordar outros temas dizia que ndo dariamos conta de estudar contetidos mais complexos e
caso fizéssemos algum abaixo assinado pedindo sua saida ele reprovaria todos, pois tinha
mais de trinta anos de Secretaria de Educacdo e ndo seria retirado da escola ou deslocado de

turma.

Outro docente que marcou meu terceiro ano foi o que ministrava aulas de Geografia.
Esse, além de demonstrar total predilecdo por alguns discentes, sempre falava que o futuro
dos alunos estava baseado em trés opg¢des: ingressar em uma universidade, ficar em casa

vendo televiséo e sendo sustentado pelos pais, ou ser empacotador ou caixa de supermercado.

A Ultima etapa do PAS veio acompanhada de uma escolha extremamente dificil: qual
curso escolher? Havia quatro opgcbes em mente: Histdria, Geografia, Letras Portugués e

Pedagogia. Sempre gostei muito da sala de aula e como Ciéncias Humanas era minha area do
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conhecimento preferida, acreditava que os trés primeiros cursos seriam perfeitos para mim.
Como minhas notas no subprogama ndo estavam muito boas, resolvi optar pela Pedagogia por

medo de ndo passar, mas no vestibular tentaria Geografia.

No dia 3 de janeiro de 2007 estava muito ansiosa, as 17 horas sairia o resultado do
PAS. Consegui a desejada aprovacao, a felicidade era grande, mas os questionamentos sobre a

minha escolha também.

Depois de todo o procedimento de registro, matricula nas disciplinas, reunido de
recepcédo, chega o primeiro dia de aula e surge a decepgdo; a primeira semana seria destinada
ao "trote". Esse era constituido de um passeio pela universidade, gincanas e doacao de sangue,
tudo muito chato e mal organizado. Assim, preferi ndo participar de nenhuma dessas

atividades.

No primeiro semestre de curso optei por todas as matérias oferecidas mais a disciplina
Sociologia na Educacdo, atribuida no curriculo ao terceiro semestre. Dentre essas, a que tive
mais dificuldade foi Antropologia e Educacdo, por conta de um artigo. Escolhi temética
género na sala de aula para trabalhar nele. Apesar das dificuldades, pois nunca havia escrito
um artigo, consegui a mencdo SS e me identifiquei bastante com o tema.
Continuava com davidas em relacdo ao curso, mas estava gostando do desenrolar inicial das
disciplinas. Percebi que todas as experiéncias ruins que tive na escola com professores,
colegas e direcdo ajudavam-me a ter um posicionamento mais critico e diferente dos demais

colegas, que haviam estudado em instituicdes de ensino particulares.

O segundo semestre, ao contrario do primeiro, foi desastroso. Estava perdida no curso,
todas as matérias obrigatorias ndo me despertaram nenhuma motivacdo e a Unica disciplina
que realmente dediquei-me foi Psicologia da Infancia. O resultado disso foi a aprovagdo em

apenas algumas disciplinas, dentre elas a citada anteriormente.

Diante do baixo rendimento que apresentei no segundo semestre, resolvi fazer curso
de verdo e adiantar Psicologia da Educacdo. A matéria era 6tima, eu tinha tempo para me

dedicar a disciplina e fiz novos amigos na Pedagogia e em outros cursos.

No terceiro semestre peguei 30 créditos para tentar retornar ao fluxo. Além das
matérias obrigatdrias, cursei algumas matérias da Psicologia, pois era uma tematica pela qual
tinha grande interesse. Também comecei a sondar com alguns professores a possibilidade de

fazer um projeto de Iniciagdo Cientifica.
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Durante um ano (2°/2008; 1°/2009) dediquei-me ao projeto de iniciagdo cientifica, no
qual iria tratar sobre a problemaética de género dentro dos livros de literatura infantil indicados
no Plano Nacional Biblioteca na Escola de 2008. A fase inicial, de pesquisa, foi muito
produtiva, devido a relevancia, atualidade e meu grande interesse sobre a tematica. Porém, a
etapa de elaboragdo do relatério foi extremamente cansativa e massante. No final do projeto
estava totalmente saturada sobre o tema.

No quarto semestre iniciei meu primeiro projeto trés na area de Ludico e Educacéo,
com a professora Carla Castelar. Nesse aprendi sobre a importancia do uso do ludico na sala
de aula para aumentar a motivacdo e o interesse dos alunos pelas disciplinas ministradas,
como trabalhar com os discentes em diferentes contextos sociais, a necessidade do brincar na
infancia e qual a significacdo do brinquedo na sociedade ocidental capitalista. Ao final da
disciplina, elaboramos um brinquedo pedagdgico com viabilidade de uso na sala de aula.

Na segunda fase do projeto citado acima fomos a campo. Em um nucleo de extensdo
da Faculdade da Terra de Brasilia (FTB) prestdvamos atendimento a criancas com
dificuldades de aprendizagem. Uma vez por semana levavamos atividades ludicas para
trabalhar com contedos que os alunos apresentavam muita dificuldade. Mas na metade do
projeto recebemos a noticia que a FTB estava em processo de faléncia e que o novo dono da
instituicdo ndo achava interessante manter o ndcleo de atendimento psicopedagdgico, pois ndo

apresentava nenhuma lucratividade.

Como continuagdo do projeto citado, mas na primeira fase do projeto 4, foi proposto
um estagio de docéncia. Esse foi realizado na Escola Classe 405 Norte, em uma turma do
terceiro ano do ensino fundamental. Durante trés meses auxiliei a professora titular com a
aplicacdo de atividades ludicas para reforcar e complementar do conteddo ministrado. Em
algumas oportunidades pude substituir a professora titular e elaborar toda uma aula. Essa foi a

ultima fase dos projetos na area do Ludico e Educacdo, que encerrei no meu sexto semestre.

No meu sétimo semestre resolvi pegar apenas trés disciplinas, a fim de comegar meus
estudos para concursos publicos. Foi dificil conciliar as matérias do curso de Pedagogia com
0 curso preparatorio para concursos, assim ndo consegui alcancar o auge do meu rendimento
em nenhum desses. Outro fato no final do semestre veio me desestabilizar e prejudicar meus

estudos, o falecimento do meu pai.
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Para suprir o déficit de disciplinas do semestre anterior, no oitavo periodo optei por
uma quantidade maior de matérias e por um projeto 4 na area de Filosofia na Escola. Esse era
realizado em um nucleo de atendimento da Universidade de Brasilia localizado no Recanto
das Emas e tinha como enfoque a pratica de observacdo/docéncia em uma turma de criangas
de sete anos. Nessa, deveriamos trabalhar a Filosofia através de temas propostos por eles,

levando-o0s a questionar e pensar criticamente varios assuntos, como o Natal.

Como consequiéncia do término do curso, era hora de refletir sobre qual tema abordar
na monografia e que professor poderia me orientar nessa jornada. Analisando minha trajetoria
académica, os dois temas em que eu teria mais embasamento teorico e facilidade para abordar
seriam “género e educacdo” ou ““a utilizacdo do ludico na aprendizagem”, pois em relacdo ao
primeiro eu havia feito um ano de iniciagdo cientifica e o segundo fora tralhado durante um
ano e meio nos projetos trés e quatro. Mas estava saturada de ambas as temaéticas e queria
trabalhar com algo novo na monografia, que me instigasse, motivasse e trouxesse um

conhecimento novo ao final da Graduacéo.

Durante a disciplina Psicologia Social na Educacdo a professora propés a anélise de
um texto sobre locus de controle, que seria um dos conteudos da prova. A leitura dele me
despertou grande interesse pelo conceito de lécus de controle, que seria a percepcdo do
individuo sobre fatos que ocorrem no seu cotidiano e se esses sao controlados pelas causas
externas ou internas a ele préprio (DELA COLETA, 1982). As causas externas seriam
influéncias que ele ndo pode controlar, como forgas sobrenaturais e espirituais. Sendo que as
internas seriam influéncias advindas do proprio individuo, como esforco e determinagéo
(DELA COLETA 1982). Para exemplificar, podemos citar o caso de uma pessoa que €
demitida, essa pode atribuir o motivo da sua demissdo ao destino ou a sua falta de dedicacéo e

empenho no trabalho.

Porém, quando comecei as pesquisas destinadas a monografia descobri um conceito
extremamente ligado a locus de controle, o de atribuicdo de causalidade. Esse pode ser
definido como o processo do individuo de elaboracdo de explicacBes para eventos seus e de
outrem (CAZALS-FERRE & ROSSI, 2007). Essa teoria teve como precursor Fritz Heider
(1958). Com essa nova informacéo, achei mais adequado focar meu trabalho final de curso a
atribuicdo causal relacionada ao sucesso e fracasso escolar. Essa decisdo reside na diferenca
entre o conceito de I6cus de controle e atribuicdo causal, pois o primeiro seria a percepcao do

grau de relagéo entre um comportamento / tragos pessoais e os reforcamentos positivos e



22

negativos, sendo que o segundo seria 0 processo de atribuicdo de explicacdo a condutas
diversas (CAZALS-FERRE & ROSSI, 2007). Assim, percebi que a focalizacdo no I6cus de

controle restringiria um pouco meu trabalho final.

Diante disso, percebi que o conceito de I6cus de controle vai ao encontro de varias
situacOes do cotidiano escolar, como as causas que 0 professor tende a atribuir ao sucesso e
fracasso escolar de seus alunos ou a que os proprios discentes atribuem o seu bom o mau
desempenho escolar. Isso se relaciona diretamente com as minhas vivéncias escolares, quando
professores tratavam com predilecdo os alunos com melhores notas e menosprezavam 0s
colegas com um rendimento abaixo do esperado, e utilizavam-se de frases deterministas como
“O futuro de vocés € ir a universidade, ser sustentado pelos pais ou trabalhar de empacotador

ou caixa de supermercado”.

Assim, pretendo nesse trabalho final de curso elaborar uma pesquisa que auxilie na
compreensdo das atribuigdes que os professores fazem aos alunos em situacdo de sucesso e

fracasso escolar e suas implicacdes na sala de aula.
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INTRODUCAO

O interesse em trabalhar a questdo da atribuicdo de causalidade surgiu apoés a leitura de
um texto, que foi realizada na disciplina “Psicologia Social na Educagdo”, que me ofertaram
no 8° semestre. Esse texto ndo tratava especificamente da atribuicdo causal, mas do
constructo lécus de controle. A partir dai resolvi pesquisar mais sobre o tema e percebi a
relacdo entre esse constructo e a atribuicdo causal, mas cheguei a conclusdo que o
aprofundamento na Ultima teoria seria mais adequado ao que eu estava disposta a verificar, as

percepcOes de sucesso e fracasso escolar docentes.

Assim, percebi a importancia do tema para a melhor compreenséo dos mecanismos
que envolvem o sucesso e o fracasso escolar. O rendimento escolar pode ser entendido a partir
de diferentes perspectivas: alunos, pais, gestores, professores, entre outros. Sendo que a
perspectiva docente é pouco explorada dentro da atribuicdo causal, pois 0s estudos nessa
temética ddo maior énfase as explicacGes do aluno para o seu préprio desempenho escolar.
Diante da escassez de pesquisas nessa area, resolvi elaborar este trabalho focalizando as
atribuicbes docentes sobre o sucesso e fracasso escolar, devido também a grande importancia
do professor no processo ensino-aprendizagem, pois suas opinides, crengas e atitudes podem

influenciar o aluno durante toda a trajetoria académica.

Nesse sentido, este trabalho busca induzir o leitor a compreender a importancia das
explicacbes que os professores atribuem ao desempenho dos seus alunos, pois essas
normalmente refletem a forma como o docente percebe as relages constituidas no ambiente

escolar, principalmente as relac6es familia-escola e aluno-escola.

OBJETIVOS:

Objetivo Geral: Analisar as atribuicdes de causalidade dos professores sobre o0 sucesso e

fracasso escolar.
Objetivos Especificos:

1. ldentificar as atribui¢Oes de causalidade dos professores em relagcdo ao sucesso escolar

dos alunos do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental;
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Identificar as atribuicbes de causalidade dos professores em relagdo ao fracasso

escolar dos alunos do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental;

Verificar os fatores de internalidade e externalidade dos professores na atribuicéo

causal para o sucesso e fracasso escolar relativa aos alunos.
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CAPITULO 1- A TEORIA DA ATRIBUICAO DA CAUSALIDADE

Esse capitulo tratara sobre o conceito de atribuicdo causal e em qual perspectiva esse
tema €é abordado pelos principais autores da area. Além disso, serdo apresentadas

contribuigdes dessa teoria para a compreensao de alguns conflitos presentes no meio escolar.

1.2. “O Outro”

O homem é um ser social. Desde os primeiros momentos de vida ele interage com o
meio e com “o outro”, do qual necessitard toda a sua vida, pois ndo ¢ um ser autossuficiente,
tanto que sua sobrevivéncia esta condicionada aos cuidados de outras pessoas nos primeiros
anos de vida. A importancia de “o outro” vai além, pois o0 homem ndo nasce humano, ele
constitui e percebe sua humanidade na interacdo com individuos da espécie (LA ROSA,
1991). Assim, podemos citar o caso de Amala e Kamala, duas meninas que foram
encontradas em 1920 vivendo em uma alcatéia. Por terem convivido apenas com lobos
durante anos ndo apresentavam tracos de humanidade, elas ndo adquiriram linguagem,
emitiam apenas grunhidos, locomoviam-se e alimentavam-se como lobos, ingerindo apenas
carne crua ou podre (DAVIS & OLIVEIRA, 1995)

Ao nascer, 0 ser humano encontra-se dentro de um contexto historico (LANE, 1981),
que é caracterizado por crencas, valores, comportamentos, limites e restricbes. Dentro desses
limites, o homem modifica o mundo e se auto-modifica, constituindo assim sua
individualidade. Essa é construida dentro dos balizamentos de conduta que a sociedade Ihe
impde e nas relacdes sociais. Assim, as caracteristicas individuais, a consciéncia do “eu”,
advém e dependem do outro (LEYENS, 1990, apud LEYENS & YZERBYT, 1997, p. 31).
Segundo Leyens & Yzerbyt ( 1997, p.31), “o valor que se atribui a si proprio passa pelos
outros”.

Como decorréncia da interacdo do homem na sociedade, surge experiéncias,
comportamentos e fendmenos sociais. Consequentemente surge o interesse do homem em
explicar esses acontecimentos, principalmente os fendbmenos que decorrem do comportamento

de “o outro”.
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Na interagcdo com o social, o sujeito tende a observar e analisar as agdes, os efeitos e 0
comportamento ndo-verbal dos outros, mas como observador existe a curiosidade de saber o
motivo das outras pessoas agirem de determinada maneira e ndo de outra. Porém, esse
comportamento visivel aos individuos e passivel de analise ndo é um indicador, a prova de
erros daquilo que o sujeito estd pensando ou sentindo ao agir daquela forma (AKERT et al.,
2002). Por exemplo, se uma pessoa que esta sentada em um 6nibus se oferece para segurar 0s
livros pesados de um estudante que esta em pé no veiculo, surge a pergunta: por que ela esta
fazendo isso? Talvez ela seja uma pessoa educada que se sensibilizou diante daquela situacéo
ou esteja fazendo aquilo forcadamente apenas para evitar o0 mau julgamento das outras
pessoas, que poderiam chamé-la de egoista por ndo querer ajudar aquele individuo. Embora
seja facil decodificar superficialmente o comportamento de outra pessoa, com a informacao
dada, “persiste uma grande ambigiiidade sobre o que o comportamento da pessoa realmente
significa” (DEPAULO, 1992; SCHNEIDER, HASTORF & ELLSWORTH, 1979 apud
AKERT etal., 2002, p. 70).

Assim, para responder a pergunta “por qué?” precisamos ir além do comportamento
observavel, inferindo do que se vé 0 que as pessoas sdo de verdade e o que as motiva a agir
daquela forma. A maneira como os individuos respondem a essas perguntas é o tema central
da teoria da atribuicdo de causalidade ou o estudo de como inferimos as causas do
comportamento de outros sujeitos (AKERT et al., 2002).

O homem deseja conhecer as fontes de suas experiéncias, saber de onde
vem, saber como surgem, ndo apenas por curiosidade intelectual, mas
também porque essa atribuicdo Ihe permite compreender o seu mundo e
predizer e controlar acontecimentos referentes a ele e aos outros. (HEIDER,
1970, p. 169, apud DELA COLETA, 1982, p. 5)
Ao longo deste capitulo serdo mostradas teorias que buscam explicar como os individuos
percebem as causas do comportamento de si préprio e do outro, e como essa percep¢do

influencia na elaboracdo das atribui¢cdes causais.

1.3. A atribuicgéo causal: Conceito e Teorias

Atribuir causas é uma tendéncia natural humana (MARTINI, 1999). As pessoas
procuram decifrar o ambiente em que vivem e deixa-lo mais seguro e previsivel, atribuindo

causas aos fendmenos cotidianos. Heider (1944 apud MARTINI, 1999) foi o pioneiro nos
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estudos da atribuicdo de causalidade, verificando que é natural o ser humano procurar elos
entre eventos causais e seus efeitos, e que a compreensdo mais detalhada desses elos
possibilita a previsdo, o controle e a modificacdo de comportamentos futuros. ContribuicGes

posteriores foram dadas a essa teoria por Kelley, Jones e Davis e Weiner.

A “atribuicdo” que Heider cita ¢ a tendéncia que o homem tem de atribuir explicagdes
e possiveis causas a fatos que ocorrem em seu quotidiano. Mas essa atribuicdo, “o processSO
cognitivo de busca de causalidade e as interpretagdes formuladas para explicar a experiéncia
de cada um, tém um conteddo que resulta das condi¢es concretas de vida de cada um e dos
contetidos que a sociedade lhe permite ter” (GAMA E JESUS, 1944, p. 395). Assim, apesar
da experiéncia ser individual, o evento estd compreendido dentro de um contexto histérico
cultural. E esse nos traz uma série de informagdes anteriores a atribuicdo e influencia
diretamente na forma como explicamos e atribuimos causas aos acontecimentos diarios.

Os antecedentes da atribuicdo causal sdo: 1) as informacdes atuais que o
sujeito possui sobre o comportamento ou o fendmeno analisado e as
circunstancias nas quais ele ocorre; 2) as crengas, formadas através da
observacdo direta, inferidas ou recebidas da cultura; e 3) a motivag&o.
(KELLEY E MICHELA, 1980, apud TAMAYO, 1994, p.21-22)

Assim, as pessoas utilizam esses trés elementos citados por Kelley e Michela na
elaboracdo de suas explicacBes causais. Sendo que essas explicacGes ndo estdo inseridas em
um vacuo existencial, mas em experiéncias positivas e negativas anteriores do individuo, e
crencas, valores, expectativas e motivacoes futuras.

Essas atribuicbes de causas aos eventos influenciam diretamente nosso
comportamento social (TAMAYO, 1994), e conseqlientemente, no processo ensino-
aprendizagem. Segundo Yoshimoto (2004), a percepcdo da causa do sucesso e fracasso
escolar pelo professor e pelo aluno é um fator determinante ou co-determinante do
comportamento de cada um.

A teoria da atribuicdo da causalidade afirma que, geralmente, estudantes atribuem seu
rendimento escolar a fatores como capacidade/falta de capacidade, esforco/falta de esforco,
dificuldade/facilidade da tarefa e sorte/falta de sorte. Além disso, essa teoria conta com o
pressuposto de que as atribuicdes de causalidade podem ser classificadas em trés dimensdes: o
I6cus de causalidade (interno ou externo), a controlabilidade (causa controlavel ou
incontroldvel) e a estabilidade (causa instavel ou estavel), essas classificagdes serdo
explicadas mais detalhadamente adiante. Para Weiner (1979, 1985 apud MARTINI, 1999), as

inferéncias que o individuo faz sobre as causas de um evento nestas dimensdes de
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causalidade, sdo mais importantes na determinagdo de um comportamento do que a real causa
em si. Dessa forma, essas dimensdes de causalidade s&o as compreens@es do individuo acerca
de determinado evento, mas percebe-se que cada sujeito pode interpretar uma atribuicao de
forma diferente.

Uma pessoa pode considerar a capacidade como um traco de personalidade
e, portanto, uma causa estavel, incontrolavel e interna (“sou uma pessoa
capaz”), enquanto outra pessoa pode conceber sua capacidade como sendo
situacional e dependente da tarefa (“para algumas atividades de matematica
eu sou capaz). (MARTINI, 1999, p. 13)

Bernard Weiner focalizou em sua obra a atribui¢cdo causal nas situagdes sucesso e
fracasso, principalmente no contexto escolar. Seus estudos constituem um referencial tedrico
basico para os estudos da atribuicdo de causalidade, principalmente em situacdes de
realizacdo. A teoria dele serd abordada mais detalhadamente no decorrer dessa pesquisa,
assim como a contribuigcdo de seus precursores para a teoria da atribuicdo de causalidade e

consequentemente para a obra de Weiner.

1.2.1. Fritz Heider e sua contribuicéo pioneira

Fritz Heider € um dos pioneiros no estudo e desenvolvimento da teoria da atribuicéo
de causalidade. A base desse estudo teve origem no artigo “Social perception and phenomenal
causality” (1944), que posteriormente foi desenvolvido em “The psicology of interpersonal
relations” (1958). Nesse artigo, Heider esboga os principios do que viria a ser a area da
atribuicdo de causalidade. Apesar da extrema importancia dessas obras para a psicologia
social, principalmente para o desenvolvimento da teoria da atribuicdo de causalidade, elas
contam com escassos estudos e pesquisas para sustentar as afirmacdes do autor. (DELA
COLETA, 1982).

Para Heider, segundo Dela Coleta (1982), os individuos sempre tentavam identificar a
origem dos eventos que 0s ocorriam ou gue se sucedia com o outro, sendo que ao final desse
processo de andlise de causa dos eventos ocorre a atribui¢do de causalidade. Assim, “as
pessoas buscariam encontrar as invariancias entre causas e efeitos” (DELA COLETA, 1982,
p. 5), com o intuito de estabelecer relagdes entre as causas da agdo e os efeitos dessa. As

invariancias tambem sdo chamadas por Heider de propriedades disposicionais.
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Assim, Dela Coleta (1982) coloca que Heider aborda em sua teoria que os individuos
alocam a atribuicdo causal de suas experiéncias em dois fatores: forcas do ambiente, que sdo
externas ao sujeito, podendo englobar as caracteristicas da situacdo, dificuldades ou
facilidades do ambiente e situacdes atribuidas ao acaso; as caracteristicas das pessoas, que sao
internas ao individuo, sdo advindas de caracteristicas estaveis do sujeito, potencialidades,
motivacoes e intengdes daquele dado momento.

Dela Coleta (1982) especifica que Heider ndo deu enfoque a essa distin¢do de fatores
colocada anteriormente, mas dedicou-se a diferenciacdo entre a acdo intencional e néo
intencional do sujeito, o poder e o tentar. Foi 0 que Heider chamou de causalidade pessoal e
causalidade impessoal. Um exemplo disso € a diferenca existente entre descobrir que uma
crianga tera de refazer aquela série por conta da falta de um professor ou que repetird o ano
devido a néo realizar as atividades propostas.

A causalidade pessoal é caracterizada pela estabilidade dos efeitos e variabilidade dos
meios para alcanca-los. Nela a intencdo e o esforco estdo sempre presentes, sendo que a
capacidade é considerada secundaria. (DELA COLETA, 1982)

Na causalidade impessoal os fins variam de acordo com a situacdo. Nessa a intencédo e
a finalidade de alcancar determinado efeito sdo secundérias. (DELA COLETA, 1982)

Outra variavel importante que Dela Coleta distingue na a teoria de Heider, sdo 0s
conceitos de CAN (poder) e TRY (tentar) relacionados ao sujeito presente na agdo. O
primeiro aborda a capacidade na realizagdo da tarefa contra as dificuldades do ambiente ou a
incapacidade do sujeito e a facilidade do ambiente. A segunda variavel envolve a intengéo,
enfatizando que a dificuldade da atividade e o esforco sdo inversamente proporcionais a

capacidade do individuo.

Esses conceitos trabalhados por Heider influenciaram diretamente os trabalhos de
Weiner e colaboradores, principalmente nos estudos de atribui¢cdo de causalidade ao sucesso e
fracasso e na explicacdo do processo motivacional com base na teoria da atribuicdo (DELA
COLETA, 1982).
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1.2.2. Julian Rotter e o constructo l6cus de controle

Apesar de Julian Rotter ndo ter elaborado uma teoria de atribuicdo de causalidade,
seus pressupostos sobre Idcus de controle apresentam uma clara contribuicéo e relacdo com a
atribuicdo causal. Além disso, a teoria de Rotter influenciou a obra de grandes estudiosos da

atribuicédo de causalidade, como Bernard Weiner.

Locus de controle € um constructo introduzido nas linhas de pesquisa psicoldgicas nos
anos 60, desde entdo muitos estudiosos vém se dedicando ao estudo e aprimoramento desse

conceito.

Rotter, em seu artigo “Generalized expectancies for internal versus external controlo
of reinforcement” (1966), sistematiza os principios de influéncia do constructo locus de
controle, que fora desenvolvido na area de aprendizagem social. Nesse artigo, Rotter postula
que o comportamento da pessoa difere em situacdes percebidas como dependentes da sua
atuacdo individual, e em ocasifes que o resultado depende somente do acaso.

Rotter criou o termo “lécus of control” para indicar o foco de controle dos
reforcamentos que seguem as ac¢Bes do individuo, a partir da percep¢do do sujeito. (DELA
COLETA, 1982).

Quando um reforco € percebido pelo sujeito como seguindo-se a alguma
accdo sua, mas ndo como sendo inteiramente contingente com essa accao,
entdo, na nossa cultura, diz-se que ele é percebido como o resultado da sorte,
do acaso, do destino, da influéncia de outros poderosos ou como
imprevisivel- em virtude da grande complexidade das forcas em jogo.
Quando um sujeito interpreta deste modo um acontecimento, diz-se que tem
uma crenca de controlo externa. Se o sujeito percebe o acontecimento como
sendo contingente com o seu préprio comportamento ou com caracteristicas
suas mais ou menos permanentes, entdo diz-se que tem uma crenca de
controle interna. (ROTTER, 1966, apud DELA COLETA, p. 95)

Assim, o locus de controle antecede a atribuicdo causal, referindo-se as expectativas
do individuo anteriores a um evento. Para que uma pessoa atribua I6cus de controle interno ou

externo, necessita estabelecer antes relagdes causais aos eventos passados. (BECK, 2001)

“Locus de controle é um constructo que pretende explicar a percepg¢do das pessoas a
respeito da fonte de controle dos eventos, se prépria do sujeito — interno — ou pertencente a

algum elemento fora de si proprio — externo” (DELA COLETA, 1982, p.90). Assim, o
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comportamento do homem ser4 marcado por influéncias de dois grandes polos: forcas do
ambiente, que sdo externas a ele, onde ndo exerce controle sobre essas, e aspectos internos,
oriundos do préprio individuo. Entdo, o locus de controle é interno quando o individuo
percebe que o resultado de terminada acdo é devido a influéncias dele proprio, sendo que o
I6cus de controle externo é quando os resultados de alguma acdo sdo advindos de forgas

externas a ele.

A percepcdo que o sujeito apresenta sobre a causa do evento é primordial, ou seja, a
sua opinido sobre o que ocasionou aquele fato, sendo que o real motivo que causou aquele
evento tem pouquissima importancia nessa teoria, pois esse ndo tem real influencia na
determinacédo da conduta humana (DELA COLETA, 1982).

Perceived control é definido como o sentimento que o sujeito tem de que é
capaz de determinar a ocorréncia dos fenémenos, de que é capaz de fazer
algo bem definido. E a expectativa de que as causas internas possam
suplantar as externas na origem dos fatos, de que os reforcamentos ocorrem
por sua acdo especifica e ndo dos outros ou do meio que o cerca. (DELA
COLETA, 1982, p. 90)

Segundo Seligman (1977, apud DELA COLETA, 1982, p. 90), a percepgdo de
controle pelo individuo exerce grande influéncia na aprendizagem, no desempenho, podendo

a perda da percepcéo desse controle acarretar sérios prejuizos para o sujeito.

De acordo com o constructo I6cus de controle, as pessoas tenderiam a perceber o
controle sobre as ocorréncias dos fatos de maneira generalizada, extremista. Em um extremo
estaria uma que pessoa percebe as ocorréncias de agdes como dependente de sua capacidade
ou esforco, sendo que no outro o individuo perceberia os fatos como decorrentes do acaso, de

forcas sobrenaturais, todas fora de seu controle.

Rotter (1966, apud CAZALZ — FERRE & ROSSI, 2003) fala em um continuo de
internalidade - externalidade, com uma distribuicdo aproximadamente normal, onde as
pessoas ndo seriam totalmente internas ou externas. Porém o historico de reforcamento de
uma pessoa levaria a “expectativas generalizadas”, levando a uma tendéncia a internalidade
ou a externalidade, no sentido de um traco de personalidade. Esses extremos internos e
externos estariam associados ao desajustamento, pois uma crenga exagerada no controle
interno levaria & onipoténcia irrealista e uma percepcdo excessiva de controle externo

resultaria em uma atitude passiva e fatalista.
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Segundo Lefcourt (1976, apud DELA COLETA, 1982, p. 91) “locus de controle de
um individuo é freqiientemente inferido da expressio momentdnea do seu senso de
causalidade, que, se solicitado em diferentes épocas, deve ser relativamente consistente”,
sendo gue esse é um constructo da teoria da aprendizagem social que viabiliza a interpretacdo

de observacoes feitas pelas pessoas em resposta a questdes sobre causalidade.

O constructo l6cus de controle ndo se confunde com o conceito de atribuigdo causal,
pois essa se relaciona ao processo cognitivo de alocagdo de causa aos eventos percebidos; ja o
conceito de Rotter fala de uma percepcdo pessoal, resultante do desenvolvimento de uma
expectativa do individuo em sua capacidade de controlar as contingéncias de reforco de suas

acoes.

Entretanto, alguns tedricos da atribuicdo de causalidade, como Bernard Weiner,
abordaram o constructo l6cus de controle de Rotter. Mas Weiner ressalta a importancia de
diferenciar a dimensdo l6cus de causalidade e I6cus de controle, o que sera mostrado adiante

neste trabalho, no capitulo que tratara sobre a teoria de Bernard Weiner,

1.2.3. Jones e Davis e a inferéncia das disposicOes a partir dos atos

Heider identificou que as atribui¢Oes internas sdo as que mais atraem os observadores,
localizando na pessoa as causas de determinado comportamento. Esse percebedor busca
invariancias, constancias que se apresentam anteriores as ac0es, para tornar psicologicamente
mais estavel e previsivel o mundo em que vive (HEIDER, 1970 apud DELA COLETA,
1982). A partir disso Edward Jones e Keith Davis formularam uma teoria que trata sobre o
modo como fazemos atribuicdes, a teoria da inferéncia correspondente. Essa vai mostrar qual
0 processo utiliza o percebedor para chegar a uma atribuicdo interna em relagdo ao ator, como
inferimos caracteristicas internas de personalidade ou disposigdes, a partir de comportamentos
ou acgdes correspondentes (JONES, 1990; JONES & DAVIS, 1965; JONES E MCGILLIES,
1976 apud AKERT et al., 2002, p. 71). Assim, a teoria da inferéncia correspondente esta
interessada em como limitamos as possiveis causas de uma acgéo, para chegar a uma concluséo

especifica sobre determinada situacéo.
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Jones e Davis procuraram saber também como que o observador passa do nivel
superficial de observacdo do comportamento ao nivel mais profundo, estabelecendo uma

correspondéncia entre os dois niveis de comportamento (SOUSA, 1999).

Essa teoria envolve os fatores que exercem influéncia na atribuicdo de intencdo de um
observador ao comportamento de um ator. Compreendendo uma série de postulados sobre
como o percebedor interpreta 0 que o ator esta tentando provocar com determinado ato e que
caracteristicas do individuo estaria no cerne dessa acdo (DELA COLETA, 1982).

A idéia central da teoria de Jones e Davis é 0 conceito de correspondéncia:

Quando o percebedor infere caracteristicas pessoais, como uma forma de
explicacdo para a acdo, essas caracteristicas pessoais podem variar no grau
em que elas correspondem ao comportamento que elas tencionaram explicar.
Correspondéncia refere-se a extensdo em que o ato, e a caracteristica ou
atributo subjacente, sdo similarmente descritos pela inferéncia (JONES &
DAVIS, 1965 apud DELA COLETA, 1982, p. 26)

Para fazer atribuicGes com seguranca, os observadores devem inferir que efeitos a
pessoa estd realmente buscando obter e que efeitos séo totalmente acidentais (DELAMATER
et al., 2003). Mas varios fatores influenciam as decisfes do observador quanto aos efeitos que
o individuo estd realmente tentando obter com aquele ato e, consegiientemente, quanto a
inferéncia disposicional adequada. Esses fatores incluem em que medida os efeitos séo
comuns, desejaveis e normativos (JONES & DAVIS, 1965 apud DELAMATER et al., 2003,
p. 156)

Qualquer acdo que a pessoa produza vai gerar uma multiplicidade de efeitos. Por conta
disso os observadores que atribuem intencGes e disposicdes especificas a uma pessoa acham

necessario observar esse individuo em situacdes que envolvam algumas escolhas alternativas.

Suponha, por exemplo, que uma pessoa possa engajar-se, quer na acéo 1,
quer na acdo 2. Caso seja escolhida, a acdo 1 produzira os efeitos a, b, c. A
acdo 2 produzira os efeitos b, c, d, e. Como podemos observar dois desses
efeitos (b, ¢) sdo comuns as ac¢bes 1 e 2. Os efeitos remanescentes (a, d, €)
sdo exclusivos de uma alternativa especifica; esses sdo efeitos ndo-comuns.
Agora, suponha que a pessoa escolha a acdo 2. O que podemos inferir a
respeito das suas intencbes e disposicOes? A principal inferéncia é que,
embora ela possa ou néo ter pretendido produzir os efeitos b, ¢, certamente
pretendia, ou o efeito d, ou o efeito e (ou ambos) para evitar o efeito a.
(DELAMATER et al., 2003, p. 156)

Assim, quanto menor a quantidade de efeitos ndo comuns relacionados a a¢do, maior a

probabilidade do observador efetuar uma inferéncia correspondente com seguranca
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(NEWTSEN, 1974 apud SOUSA, 1999). Porém, quanto maior o numero de efeitos ndo
comuns, grande é a dificuldade em inferir algo sobre o sujeito observado e menor a confianga
da atribuicdo (AJZEN E HOLMES, 1976 apud SOUSA, 1999)

Em muitas situacdes as pessoas desempenham um comportamento especifico por que
ele é socialmente desejado. Mas esses sujeitos que realizam um comportamento ja esperado
pelos padrdes da “normalidade”, ndo revelam nada a respeito das suas disposi¢des distintivas
(DELAMATER et al., 2003). Mas os individuos que agem em desacordo com o esperado irdo
informar mais a seu respeito, “porque os observadores interpretam os atos socialmente ndo
desejaveis como indicadores de disposicdes subjacentes” (MILLER, 1967 apud
DELAMATER et al., 2003, p. 157).

A normatividade é a expectativa que uma pessoa tenha determinado comportamento
em um ambiente especifico, estando de acordo com as normas sociais e as expectativas
referentes aos papéis nos grupos (JONES E MCGILLIGS, 1976 apud DELAMATER et al.,
2003). Assim, as acdes que estdo em conformidade com a normatividade social sdo pouco
informativas quanto as disposicbes pessoais, enquanto as agdes que transgridem essa
normalidade conduzem os observadores as atribui¢@es disposicionais (internas) (ARANSON
etal., 2002) .

Em sintese, as acbes que fogem do comportamento social desejado, deixam
transparecer mais sobre as atribui¢fes distintivas do sujeito, sendo conseqlientemente mais

valiosas para o observador.

1.2.4. Kelley e 0 modelo de atribuicdo de co-variacéo

Harold Kelley deu énfase na sua teoria em como o individuo decide fazer uma
atribuicéo interna ou externa, focalizando seu modelo no processo atribuicional global. Assim
como Heider, Kelley supbe que quando estamos no processo de fazer uma atribuicédo
reunimos informacGes e dados que nos ajudardo a decidir qual a causa possivelmente mais
adequada para aquela situacdo. Esses dados sdo como o comportamento da pessoa covariara
através do tempo, do local, dos diversos atores e dos diferentes objetos de comportamento;

descobrindo a covariacdo no comportamento do individuo, pode-se chegar a uma opinido
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sobre o0 que causou o comportamento (ARANSON et al., 2002 ). Dessa forma, 0 homem
busca a covariacdo entre um dado efeito e as causas que possam explica-lo.
Para Kelley (1973, apud DELA COLETA, 1982, p. 49), teoria de atribuicio
é uma teoria sobre como as pessoas fazem explica¢fes causais, sobre como
elas respondem a questBes que sdo iniciadas com 'Por que?' Ela lida com a

informacdo empregada ao se fazer inferéncias causais, € 0 uso dessa
informacao para responder as questdes causais.

Quanto mais estavel e completa a informacao a que o sujeito tem acesso, mais segura é
a atribuicdo efetuada. Entdo, quando temos muitas informagdes sobre a pessoa, em varias
situacbes ou em determinada relacdo em face de diferentes individuos, podemos realizar
muitas comparacg0es, facilitando assim a atribuicdo causal (DELAMATER et al., 2003). Mas
para isso é necessario que a variabilidade da informacdo seja pequena, sendo minimizado o
erro do processo como um todo (DELA COLETA, 1982).

Entdo, para identificar as causas do comportamento usamos o principio da covariacao.
O individuo atribui 0 comportamento ao fator que esta presente quando o comportamento
ocorre e ausente quando o comportamento deixa de ocorrer — a causa que co-varia com 0
comportamento ( DELAMATER et al., 2003).

Para ilustrar, podemos imaginar uma professora que faz criticas pessoais a
determinado aluno perante toda a classe. Outro aluno poderia elaborar as seguintes
explicacOes para aquele comportamento: a professora ser despreparada para lidar com aquela
situacdo; ou comportamento do aluno condizer a critica ou a alguma caracteristica especifica

daquele contexto.

Kelley observa que quando o principio da covariacdo € usado para determinar se um
comportamento € causado pelo ator, objeto ou contexto, utilizamos trés tipos de informacao:
consenso, coeréncia e distincao.

Consenso refere-se a todos os atores terem 0 mesmo comportamento ou
apenas alguns terem. [...] Coeréncia refere-se ao fato de o ator comportar-se
sempre da mesma maneira em momentos diferentes e em ambientes
diferentes.[...] Distincdo refere-se ao fato de o ator comporta-se

diferentemente em relacdo a um objeto especifico do que em relacéo a outros
objetos ( DELAMATER et al., 2003, p. ).

Utilizando o exemplo citado anteriormente, do caso hipotético da professora que
critica o aluno, se todos os outros professores ttm o mesmo comportamento em relagéo ao
discente, diz-se que ha muito consenso, mas se apenas ela tece esse tipo de critica ao

educando ha pouco consenso.
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Em relagdo a coeréncia, se a professora critica o aluno em varias ocasifes, seu
comportamento tem muita coeréncia. Mas se ela nunca havia criticado aquele aluno

anteriormente, o comportamento da docente tem pouca coeréncia.

Na distincdo, se a professora critica apenas aquele aluno ha distincdo no
comportamento dela. Mas se ela critica todos os discentes ha pouca distincdo em seu

comportamento.

Assim, a atribuicdo causal que os observadores fazem para um comportamento
depende da combinacdo das informacdes relativas ao consenso, a coeréncia e a distingdo que

0 observador associa ao comportamento.

1.2.5. Bernard Weiner e as atribuicdes para o sucesso e fracasso

Weiner e seus colaboradores (WEINER; FRIEZE; KUKLA; REED; REST;
ROSEMBAUM, 1972, WEINER, 1972 apud DELA COLETA, 1982) propuseram um novo
modelo atribuicional da motivacdo de realizacdo, baseado em Heider e nos resultados de
estudos de “locus de controle” (ROTTER, 1966 apud DELA COLETA, 1982). Para Heider
(1970 apud SALES, 2010) ao observar o proprio comportamento ou o do outro, o individuo
tende a fazer atribui¢Ges pessoais quando acredita que a motivacgao para aquela acao partiu do
proprio sujeito ou atribuicdes situacionais, acreditando que o impulso para determinada
situacdo € de origem externa a pessoa. Enquanto isso, Rotter foi o precursor nos estudos da

percepcao do individuo em relacdo ao controle dos eventos (l6cus interno ou externo).

Inicialmente, Weiner (1979 apud SALES, 2010) desenvolveu uma teoria da
motivacao, que denominou intrapessoal, focalizando as atribui¢fes causais que alunos faziam
diante dos seus proprios resultados escolares. Essa teria tem como base a compreensdo do
motivo da ocorréncia de um evento. Entretanto, a busca da causa ndo acontece em todas as
acoes, mas normalmente em situagdes de fracasso. Para ilustrar, podemos citar uma pessoa
que estudou muito para uma prova e sentia-se extremamente preparada para o exame, porém
obtém uma média abaixo da esperada na mesma, assim, ela vai atribuir uma causa diante do
resultado ndo esperado. Weiner (2000, 2004 apus SALES, 2010) ainda fala que perante um

resultado negativo, acima de tudo inesperado, o aluno procurara atribuir causas a esse fato, a
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fim de reduzir a surpresa gerada pelo acontecimento, além disso, saber o motivo do fracasso

pode aumentar as chances de obter sucesso futuro.

Weiner et al. (1971 apud YOSHIMOTO, 2004) chegaram a conclusdo que o empenho
de uma pessoa na realizacdo de determinada tarefa ira depender das perspectivas de sucesso e
fracasso nessa, sendo que essas expectativas de sucesso e fracasso sdo determinadas por

situacdes passadas que seguiram o comportamento dela propria ou de outras pessoas.

Em um contexto onde o resultado esperado pode variar entre o0 sucesso e o fracasso, as
pessoas tendem a atribuir a resposta recebida as crencas causais. Weiner et al. (1971 apud
YOSHIMOTO, 2004) entenderam inicialmente, que as principais causas atribuidas pelo
individuo para explicar seu desempenho eram a habilidade ou incapacidade, o esfor¢o ou a
falta dele, a dificuldade ou facilidade da tarefa e o destino (boa ou ma sorte). Posteriormente
Weiner et al. (1979 apud YOSHIMOTO, 2004) indicaram também que o humor, a fadiga, a
enfermidade e o viés poderiam servir como causas que influenciaram o desempenho na
realizacdo. Em 1996, Graham & Weiner indicam como novas causas relevantes as seguintes:
0 humor e o auxilio ou ndo por parte de outros, além de confirmar as causas ja indicadas por
Weiner em 1971. Entretanto, essas causas citadas ndo séo consideradas pelo autor como
Unicas determinantes para o sucesso e fracasso escolar, mas durante as investigacoes elas se
apresentaram como as quatro causas mais gerais (capacidade, esforco, dificuldade ou

facilidade da tarefa e sorte).

Tomando a diversidade de explicaces que os alunos invocam para explicar
0 seu sucesso e o seu fracasso em tarefas académicas, Weiner (1986; 1992)
organiza-as em seis fatores: (1) capacidade que reflete o grau em que
considera as suas proprias habilidades, aptiddes e conhecimentos como
relevantes para a realizacdo da tarefa; (2) esfor¢co — relaciona-se com a
pratica prévia e reflete a intensidade e a energia que o sujeito imprimiu para
levar a cabo determinada tarefa; (3) estratégias — referem-se aos diferentes
processos que o sujeito elegeu para melhorar a sua realizacdo; (4) tarefa —
diz respeito a dificuldade ou & facilidade da tarefa, ou seja, diz respeito as
caracteristicas da tarefa; (5) professores- esta causa esta relacionada com a
percepcdo do papel que o professor assume no rendimento do aluno, por
exemplo, em funcdo das suas caracteristicas de personalidade e destrezas
profissionais; e (6) sorte — expressa 0 peso que se concede ao azar ou a sorte
nos diferentes resultados académicos. (ALMEIDA; GUISANDE, 2004,
p.148-149).

A tabela abaixo reproduz a sintese de Weiner sobre estudos que tinham como intencéo

identificar as categorias causais atribuidas ao sucesso e fracasso escolar em contexto de
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realizacdo escolar. A coluna IV do quadro apresenta resultados obtidos em estudos de Maluf e

Marques (1984 apud BECK, 2000) para identificar as crencas causais de estudantes de

psicologia. As autoras indicam em suas pesquisas a categoria causal motivacdo como a

predominante para o sucesso e fracasso escolar, sendo que as categorias capacidade, sorte e

tarefa foram as menos escolhidas.

Tabela 1 - Sintese dos resultados obtidos em alguns estudos de identificacdo das causas

de sucesso e fracasso em contexto de realizagéo escolar.

|
Frieze (1976)

Bar-Tal e Daron
(1977)

Cooper e Burger
(1978)

AV
Maluf e Marques (1983)

- Capacidade;

- esforco estavel;

- esforco imediato;
- tarefa;

- outras pessoas;

- humor;

- sorte ou acaso;

- outros.

- Capacidade;

- esforco durante o
teste;

- preparacdo no lar;

- interesse no
conteldo da
disciplina;

- dificuldade do
teste;

- dificuldade do
material;

-condic¢des no lar.

- Capacidade
académica;

- Capacidade fisica e
emocional;

- experiéncia prévia;
- habitos;
- atitudes;

- auto-
percepcao(SIC);

- maturidade;

- esforco na
preparacao;

- atencéo;

- direcdes;

- instrucdo;

- tarefa;

- humor;

- familia;

- outros estudantes;

- Varios.

Fonte: Maluf & Marques (1984 apud BECK, 2000, p. 24)

- Esforco, interesse,
motivacao;

- disposicdes internas
(Condicdes emocionais e
fisicas);

- influéncia

social (aprovagéo
e apoio, pressao, influéncia
do grupo);

- sistema educacional
(Politica educacional,
estrutura do ensino,
condicdes da escola;

- professor (caracteristicas
pessoais e competéncia
profissional);

- capacidade;
- sorte ou acaso;

- tarefa.
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A opcdo por um dos quatro principais fatores indicados por Weiner (1972 apud DELA
COLETA, 1982) como indicador de causalidade, na tentativa de explicar o sucesso ou
fracasso, depende de uma série de informacGes a serem obtidas em cada caso particular, mas
as pesquisas do autor sobre o0 tema mostraram que a op¢do por um ou outro pode ser descrita
como sendo funcgédo das seguintes indicac6es, de acordo com a tabela 2:

Tabela 2 — Dados utilizados para inferéncias referentes as causas do sucesso e fracasso

Elementos causais Dados utilizados

Capacidade NUmero de sucessos, percentagem de
sucessos, desempenho maximo, dificuldade
da tarefa, padrdo de sucessos

Dificuldades da tarefa Caracteristicas objetivas da tarefa, normas
sociais
Acaso Caracteristicas objetivas da tarefa,

independéncia dos resultados, aleatoriedade
dos resultados (padrdo de desempenho),
raridade do evento

Esforco Resultado, padrdo de desempenho, tensao
muscular percebida, transpiracéo,
persisténcia na tarefa, covariacdo do
desempenho com o valor incentivo do objeto,
dificuldade da tarefa

Fonte: Weiner (1972 apud DELA COLETA, 1982, p. 13)

1.2.5.1. Dimensodes de causalidade de Bernard Weiner

Para Weiner (1979 apud MARTINI, 1999) ha uma grande quantidade de causas
concebiveis para sucesso e fracasso, assim o autor propde um esquema de classificacdo ou
uma taxionomia das causas, agrupadas a partir da identificacdo das semelhancas, diferencas e
propriedades basicas das atribui¢cGes de causalidade. A lista potencial é extensa e as causas
especificas diferem conforme as areas, dai a necessidade de criar um esquema de classificacao

das causas, para se garantir uma organizagdo do pensamento causal.
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Inicialmente Weiner et al. (1971 apud YOSHIMOTO, 2004) propuseram um esquema
taxondmico para as causas atribuidas a desempenho positivo ou negativo em situacdes de
sucesso e fracasso, estabelecendo as dimensdes de locus de controle (interno e externo) e
estabilidade (estavel e instavel). Posteriormente, ele introduz em sua teoria uma terceira

dimensdo, a controlabilidade, e denomina a primeira dimenséo de l6cus de causalidade.

Essa distincdo é complementar as efetuadas por Heider, de causalidade interna ou
externa, pessoal ou impessoal, da mesma forma que vai ao encontro da diferenciagéo feita por
Rotter.

Nessa teoria, as causas propostas por Weiner sdo classificadas nas dimensdes causais
da seguinte forma: a capacidade é considerada interna, estavel e fora do controle do individuo;
o esfor¢o é entendido como uma causa interna, instavel e controlavel; a dificuldade da tarefa e
a sorte sdo consideradas externas, instaveis e fora do controle (BORUCHOVITCH,;
MARTINI, 1997)

Tabela 3 — Exposicdo conjunta dos fatores atribuicionais causais.

N\,

CAUSAS ATRIBUCIONAIS

DIMENSOES /

DIFICULDADE
CAPACIDADE | ESFORCO SORTE DA TAREFA
Locus de Controle |INTERNA INTERNA EXTERNA |EXTERNA
(r) (1) (E) (E)
Estabilidade ESTAVEL INSTAVEL INSTAVEL |ESTAVEL
Instabilidade (E) (1) (1) (E)
Controlabilidade | NcONTROLA | CONTROLAVEL |INCONTRO | INCONTROLA
Incontrolabilidade |vEL (C) LAVEL (/) |VEL(!)
(r

Fonte: Lozanoe (2000 apud YOSHIMOTO. 2004. p. 44)

Apbs estudos na area atribuicional, Weiner (1979 apud YOSHIMOTO, 2004) iniciou a
diferenciacdo entre as causas localizadas no interior da pessoa, como inteligéncia, atributos

fisicos, personalidade, esforco, humor, fadiga e doenca, e as consideradas exteriores ao



41

individuo, dentre elas fatores ambientais, viés do professor, dificuldade da tarefa, sorte e ajuda
ocasional de outros. Para elaborar essa distin¢do entre interno-externo e denominé-la l6cus de

causalidade, Weiner utilizou como base a teoria de Rotter.

Weiner (1985 apud BECK, 2001) teve a preocupacdo de separar a sua primeira
dimensdo de causalidade da nocédo de l6cus de controle, que foi elaborada por Rotter. O autor
separa a dimensao de lécus, que chama de l6cus de causalidade, da dimensdo de controle,
pois para ele, atribuicdes de I6cus afetam basicamente as emogoes, a auto-estima, enquanto a
expectativa é afetada pela terceira dimensdo, a estabilidade. A no¢do sobre se a causa de um
evento é instavel ou estavel, ou seja, pode mudar, é o principal fator que determina a
expectativa. Podemos ilustrar da seguinte maneira: se atribuo o mau resultado em um exame a
falta de esforco (instavel), percebo que se me esforcar mais poderei ser bem sucedido no

préximo exame, o que influencia minhas expectativas de desempenho futuro.

Na tabela 1, apresentada anteriormente, as causas podem ser classificadas de acordo
com o lécus de causalidade. Partindo do ponto de vista do aluno a habilidade, esforgo, humor,
maturidade e salde sdo internas, e como fontes externas sdo apontadas o professor, a tarefa e
a familia. Weiner coloca que a alocacdo de uma causa nessa dimensdo ndo € invariante no
tempo e entre pessoas. Por exemplo, um aluno doente pode perceber a enfermidade como uma
causa interna ou externa de fracasso. Interpretacfes pessoais precisam ser consideradas ao
lidar com essa teoria, pois essa lida inicialmente com a causalidade fenomenal
(YOSHIMOTO, 2004).

As atribuicBes causais para o sucesso e fracasso relacionadas a fatores internos e

externos levam a fortes reaces emocionais, refletindo assim na autoestima.

O lécus de causalidade tem relacdo com as seqliéncias afetivas do sucesso e
do fracasso. Em geral, os alunos sentem orgulho, maior autoestima,
autoconfianca e percepcdo de valor pessoal apds o sucesso, se a tarefa for
atribuida a uma causa interna. Por outro lado, poderdo sentir vergonha, culpa
e falta de confianga se uma causa interna for responsavel por um fracasso.
Com efeito, os alunos tendem a explicar os fracassos a partir de
caracteristicas pessoais estaveis e generalizadas, e acabam por apresentar um
estilo pessimista de atribuicGes, geralmente associado a fracas estratégias de
estudo e aprendizagem, a baixas classificacbes e a menores niveis de
aspiracdo. No extremo oposto, encontramos o estilo otimista de atribuicdes
orientado para a mestria, em que as causas apontadas sdo especificas para
uma dada situagdo e nivel de desempenho. (BARROS, 1996; FERNANDEZ,
2005 apud ALMEIDA; GUISANDE, 2010, p. 152)
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Weiner (1979 apud YOSHIMOTO, 2004) teorizou uma segunda dimensdo de
causalidade, intitulada de estabilidade causal, que aloca as causas de acordo com a sua
consisténcia temporal. Essa dimensdo define as causas em estaveis (invariantes) e instaveis
(variantes), sob forma de um “continuum”. Dessa forma, caracteristicas como aptidao esforco
tipico, viés do professor, familia e dificuldade da tarefa, podem ser considerados como
relativamente estaveis; porém, esforco imediato, humor, fadiga, doengas, ajuda ndo usual de
outros e sorte, por terem como caracteristica a temporalidade, podem variar dentro de

pequenos periodos de tempo e serem vistos como instaveis.

Para Weiner (1979 apud YOSHIMOTO, 2004) essa dimensdo tem grande influéncia
nas mudancas das expectativas de desempenho futuro. Isso tudo porque as atribui¢des causais
relacionadas ao sucesso, devido a fatores estaveis, produzem maiores expectativas de sucesso
futuro, mas atribuicGes causais ligadas ao fracasso, e relacionadas a fatores estaveis, causam

decréscimos nas expectativas positivas em relacao a situacdes futuras.

O fracasso que é atribuido a pouca habilidade ou a dificuldade de uma tarefa
diminui a expectativa de sucesso futuro, mais do que o fracasso que €
atribuido a méa sorte, humor ou falta de esforgo imediato. De maneira similar,
0 sucesso atribuido a boa sorte ou ao esfor¢o despendido resulta em menores
acréscimos na expectativa subjetiva de sucesso futuro na tarefa do que o
sucesso atribuido a alta habilidade ou a facilidade da tarefa. (WEINER, 1979
apud YOSHIMOTO, 2004)

E importante ressaltar que as mudancas nas expectativas dos individuos estdo
relacionadas a dimensdo de estabilidade e ndo ao lécus de causalidade ou a controlabilidade
(YOSHIMOTO, 2004).

Em relacdo ao aspecto afetivo, observa-se que a atribuicdo de causas estaveis para o
fracasso, como falta de habilidade e dificuldade da tarefa (invariaveis), podem levar a
emoc0es de falta de confianca e desalento. A atribui¢do de causas estaveis como habilidade e

esforgo tipico para o sucesso podem suscitar confianca (BECK, 2001).

Quando ficou evidente que algumas causas classificadas de forma igual em relagéo ao
I6cus de causalidade e a estabilidade causal produziram reagdes ndo semelhantes foi proposta
uma terceira dimensdo de causalidade, a controlabilidade. Essa consiste em perceber se a
causa atribuida esta sujeita a controle ou ndo pelo individuo. Tal dimenséo traz a idéia de que
0 sujeito poderia ter agido de forma diferente (YOSHIMOTO, 2004). Dentro do contexto
escolar, o esforco do aluno em determinada tarefa € o exemplo mais evidente de

controlabilidade, porém, se o discente convive com alguma doenca transmitida
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hereditariamente que afeta sua aprendizagem, ndo h& como ele controlar diretamente a

variavel do esforco.

A dimensdo de controlabilidade esta associada a sentimentos como, gratiddo em caso
de sucesso atribuido a ajuda de outros, e raiva em caso de fracasso em funcéo de interferéncia
externa. Esta dimensdo também estd associada a emogdes de vergonha e culpa em caso de
fracasso. Além disso, o individuo vivencia a emoc¢do de orgulho se atribuir seu sucesso a

causas controlaveis por ele mesmo, como o esfor¢o (BECK, 2001).

Weiner (1994 apud NEVES, 2002) ainda hipotetizou a existéncia de mais duas
dimensbes, a responsabilidade e a globalidade. Porém, ainda ndo foram encontradas

suficientes evidéncias para que essas dimensdes sejam anexadas ao modelo teorico.

Alguns autores, como Almeida e Guisande (2010), consideram uma quarta dimenséo
na analise das atribuicdes causais, sendo que essa ndo apresenta a mesma importancia do
Iocus de causalidade, estabilidade causal e controlabilidade. Essa nova dimenséo seria a
atribuicdo geral ou mais especifica, por exemplo, atribuices generalizaveis a todas as
situacdes curriculares ou apenas a determinadas disciplinas do curriculo.

(...) é certo que em algumas situacGes de insucesso 0s alunos parecem
generalizar as razdes do seu fraco desempenho em todas as matérias
escolares, caindo, por vezes, numa situacdo de fragilidade ou baixa
autoestima académica. Nas situacdes de sucesso, parece ser mais facil o
sujeito diversificar as suas atribui¢bes causais. Contudo, também se tem
verificado que, em disciplinas curriculares tradicionalmente assumidas como
dificeis, por exemplo, a matematica, os alunos interpretem os seus resultados

deu uma forma bastante uniforme e estavel, como falta de capacidade ou a
dificuldade das tarefas. (ALMEIDA; GUISANDE, 2010, p. 151)

Mas até o dado momento na h& na literatura mais producdes que se debrucem na
pesquisa sobre a quarta e quinta dimensdes de causalidade, apenas poucos autores tratam
sobre essas outras dimensdes, como os citados acima.

1.2.5.2. Implicagdes das dimensfes causais no contexto escolar segundo o modelo

Weineriano

As dimens0es causais estdo ligadas as atribuicdes pessoais. Essas dimensdes também
estdo relacionadas as reacGes emocionais experienciadas pelos individuos. Segundo Weiner

(1985 apud NEVES, 2002, p. 38) “as dimensdes causais desempenham um papel fundamental
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no processo emocional. Cada dimensdo € unicamente relacionada a um conjunto de

sentimentos.”

Weiner (1985 apud NEVES, 2002) descreveu que o individuo na percep¢do de um
resultado positivo ou negativo desencadeia a sequéncia motivacional. A partir disso seguem
as reagbes emocionais, sendo as mais tipicas a alegria (resultado positivo) e tristeza (resultado
negativo). Posteriormente, 0 sujeito tenta compreender o motivo da ocorréncia daquele

resultado, elaborando uma inferéncia causal.

Essa seqiiéncia motivacional proposta, mostra como as inferéncias causais, aléem de
impactarem as reac0es emocionais, afetam a motivacdo para a aprendizagem, pois
influenciam diretamente as expectativas futuras quanto ao desempenho, afetando também
positivamente ou negativamente a autoestima do sujeito (NEVES, 2002). Por exemplo, um

aluno que tende a internalizar o fracasso pode estar subestimando suas potencialidades.

Para Weiner (2000 apud SALES, 2010), uma das implicagOes das atribuicdes causais
na sala de aula relaciona-se com as atribuigdes feitas pelo professor, pois essas tém relacdo
direta com as atribuices que os alunos fazem sobre si proprios. O autor aponta uma
conseqiiéncia dessa relacdo entre atribuicdo docente e discente, que é a diferenca de
atribuices as causas relativas ao fracasso, assim, os alunos tendem a atribuir o fracasso a falta
de esforco, desinteresse pela disciplina, dificuldade da tarefa ou a fatores externos, como a
biblioteca estar fechada no dia que resolveu pegar o livro para estudar. Mas os professores,
normalmente rejeitam a critica de que sua matéria € desinteressante ou de que eles ndo a
tornam agradavel, ndo assumindo a responsabilidade pelo desinteresse dos alunos, chegando a
omitir-se e a dizer que eles ndo tém experiéncia ou que ndo valorizam a disciplina.

A expressdo de emocéo do professor é uma forma de comunicacédo pela qual
ele mostra sua expectativa para com o aluno, ao passar mensagens verbais ou
ndo verbais sobre seus pensamentos e crengas, que deram origem a emocgao
correspondente. Desta forma, a atribuicdo causal do professor, comunicada,
podera ser adaptadora (se a causa for interna, instavel e controlavel), levando
0 aluno a comportamentos construtivos, ou desadaptadora (Se as causas

forem estaveis e incontrolaveis), reforcando o fracasso e a incapacidade do
discente. (NEVES, 2002, p. 26)

Os professores, que deveriam ajudar os alunos a fazer atribuicGes internas mais
favoraveis, acabam reforcando atribui¢fes que prejudicam a aprendizagem do discente
(BECK, 2001). Mas, os docentes normalmente necessitariam ter seus padrdes atributivos
alterados, para criarem expectativas mais adequadas em relacdo ao desempenho futuro de seus

alunos.



45

Vaérios fatores interferem nas expectativas dos professores e essas direcionam em parte
as atribuicdes que ocorrerdo sobre o desempenho dos discentes. AtribuicGes inadequadas ndo
so0 influenciardo as novas expectativas futuras, como também o comportamento desses
professores em relacdo aos alunos, como em recompensas, punicdes e estimulos (BECK,
2001).

Alguns estudos vém demonstrando que professores fazem atribuicGes sobre o fracasso
escolar tirando o foco do ambito da escola e do professor, responsabilizando o aluno e a
familia (Gama & Jesus, 1994; Maluf & Bardelli, 1991). Padrdes de atribuicdo de fracasso ao
educando determinam, as vezes, esquemas de recompensas e puni¢des indcuos ou
prejudiciais.

Possivelmente os professores ndo consigam avaliar e mensurar o alcance de suas
atribuicbes no desempenho escolar do aluno. Assim, eles ndo conseguem equilibrar a
influéncia de seu comportamento, da escola, das atitudes do aluno e da familia para o sucesso
e fracasso escolar discente. Com isso, dificilmente poderdo contribuir para a implementacao

de padrdes atribuicionais adequados.

1.3. Atribuicgéo de causalidade para o sucesso e fracasso

Weiner focaliza seu estudo nas consequiéncias afetivas das atribui¢es para o sucesso
e fracasso, crendo que o processo atribuicional se desencadeia com o carater inesperado ou
negativo de um evento (WEINER, 1985 apud BECK, 2001).

Assim, percebe-se que as atribuicdes realizadas as causas de sucesso e fracasso em
contexto escolar, além de poderem desencadear o processo atribuicional, provocam reacfes
emocionais e intervém na autoestima, autoconceito e expectativas de desempenho futuro.
Essas atribuices também influenciam nas expectativas docentes, colaborando na

determinacéo de agdes futuras em relacdo aos alunos (YOSHIMOTO, 2004).

Uma importante constatacdo de Fitch (1970 apud DELA COLETA, 1982) é que o
sucesso tende a ser atribuido mais as causas internas, enquanto o fracasso é focalizado nas
dificuldades da tarefa e pelo acaso, fatores externos. I1sso mostra a tendéncia de defesa e

elevacdo do proprio ego no processo de atribuicdo dos eventos que envolvem realizacao.
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Feather e Simon (1971 apud DELA COLETA, 1982) observaram que 0s sujeitos
tendem a atribuir resultados esperados a fatores internos estaveis (capacidade ou falta dela) e
o0s inesperados a fatores externos instaveis (como sorte e azar), esses sdo explicados com base
no principio do equilibrio de Heider (1970 apud DELA COLETA, 1982). Quando ocorre 0
sucesso em determinada tarefa, os individuos com alta expectativa atribuem mais o resultado
a capacidade do que os sujeitos com baixa expectativa; na ocorréncia do fracasso, 0s sujeitos
com baixa expectativa atribuem o resultado a capacidade mais do que 0s sujeitos com alta

expectativa.

Weiner e Kukla (1970 apud DELA COLETA, 1982) durante experimentos de
alocacdo de recompensas e punigdes por observadores, quando se variavam a capacidade, o
esforco despendido, e os resultados alcancados pelo individuo envolvido na tarefa, os sujeitos
observadores atribuiam maiores recompensas ao sucesso e menores punicdes ao fracasso no
caso de pessoas esforcadas, mas sem capacidade, porém, atribuiam menores recompensas
pelo sucesso e maiores puni¢cdes pelo fracasso as pessoas que possuiam capacidade para a

tarefa, mas néo se esforcavam na execucao.

Rodrigues (1980) em uma réplica desse estudo de Weiner e Kukla no Brasil obteve
resultados diferentes dos experimentos originais. Ele percebeu que os mais recompensados
por bons resultados foram os esforcados e capacitados para a tarefa, esses também foram os
menos punidos por maus resultados. Os menos recompensados por bons resultados e mais
punidos por maus resultados foram os ndo esforcados e os ndo capacitados para a tarefa.
Assim, o autor conclui uma diferenca de atribuicBes entre a amostra americana e brasileira,
enquanto os primeiros valorizam mais o esforgo e punem mais a situacdo de capacidade e
pouco esforco. No Brasil os sujeitos tendem a valorizar mais a capacidade pelo sucesso

alcancado, punindo mais a incapacidade pelo fracasso.

1.3.1. Atribuicgdes causais de professores para o sucesso e fracasso escolar

Segundo Weiner (2000 apud SALES, 2010) os professores criam expectativas em
relacdo ao desempenho de seus alunos, relacionadas as atribuigcdes interpessoais para o
sucesso e o fracasso. Alguns docentes podem apresentar a crenca de que o nivel
socioecondmico de determinados alunos seja 0 motivo do fracasso, sugerindo até uma

capacidade menos desenvolvida. Mas normalmente os professores baseiam-se na observagéo
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do comportamento dos alunos, juntamente com o emprego de normas sociais compartilhadas;
além disso, outra origem de interpretacdes causais dos professores esta nos rétulos que acolhe
de outras pessoas (JUVONEN; NISHINA, 1997 apud SALES, 2010). Os educadores podem
receber dos colegas esses rotulos como uma informacdo a respeito das atitudes de
determinado aluno. Para essas autoras, o rétulo pode distorcer e influenciar a avaliagdo dos
comportamentos, afetando a interpretacdo atribuicional. Para ilustrar, podemos citar um
docente que recebe informacdes de que um aluno ndo é esforcado, através de seu antigo
professor, assim o atual professor acreditara que o sujeito € descomprometido, mesmo sem
conhecé-lo. Assim, caso o aluno apresente um mau comportamento o professor ird atribui-lo a

causas controlaveis e a sua tendéncia é a de ndo oferecer ajuda.

Brady e Wooflson (2008 apud SALES, 2010) destacam que a tendéncia dos
professores com maior experiéncia em lidar com criancas que apresentavam dificuldades de
aprendizagem era a de atribuir as dificuldades no processo escolar a fatores externos aos
alunos, como problemas relacionados com o professor e com a escola. Docentes com maior
senso de autoeficacia atribuiam mais facilmente a dificuldade de seus alunos a fatores
externos, do que professores com baixa autoeficacia. Isso mostra que docentes que se sentem
mais competentes e seguros no exercicio da profissdo assumem mais facilmente a causa pelas

dificuldades dos alunos.

Para Weiner (2000 apud SALES, 2010) quando a causa do fracasso do aluno poderia
ter sido evitada, como por falta de interesse, envolvimento e esforco, o professor tende a
responsabilizar o préprio aluno pelo resultado, gerando raiva e comportamentos de punigéo e
repressdo docentes. Mas se 0 professor perceber que a causa do fracasso foge do controle do
aluno, procura mostrar expressoes diferentes, como pena, simpatia e compaixao, auxiliando o

aluno através de novas provas e trabalhos valendo nota extra.

1.3.2. Estudos Realizados Sobre Atribuicdes Causais De Professores

Reyna e Weiner (2001 apud SALES, 2010) pesquisaram as principais formas de
intervencdo utilizadas pelo professor na sala de aula, ressaltando que o comportamento
docente frente ao fracasso escolar pode impactar as expectativas, comportamentos e a

motivacdo dos alunos. Os autores observaram que quando o fracasso escolar do aluno era
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percebido como causado por fatores controlaveis, os professores comportavam-se de maneira
mais punitiva e retributiva, utilizando-se de formas de vinganga e retaliagdo pelo
comportamento passado do aluno. Mas quando o fracasso era atribuido a causas
incontrolaveis e instaveis, os professores utilizaram intervengdes utilitarias, “que t€ém o
objetivo de tentar modificar o comportamento futuro do aluno (SALES, 2010)”, como dar

trabalhos extras para alunos que nao foram responsaveis diretamente pelo seu fracasso.

Posteriormente, Reyna e Weiner (2001 apud SALES, 2010) promoveram dois estudos
investigando as reacGes docentes ao baixo desempenho dos alunos e as estratégias de
intervencdo dos professores nessa situagcdo. No primeiro estudo, foi apresentado um
questionario com quatro situacbes de fracasso escolar, que 127 universitarios analisaram
colocando-se no papel de professor. Apds isso, 0s universitarios apontavam uma causa para
cada caso de fracasso, e numa escala de sete pontos, atribuiam o quanto de simpatia teve pelo
estudante tratado e falavam como seu comportamento poderia influenciar no desempenho dos
alunos. Ainda fora pedido que dessem uma nota para os alunos entre -10 e +10 e explicassem
0 motivo dessa. Assim, os resultados mostraram que nenhuma das causas foi percebida como
estdvel. Causas controlaveis (aluno preguicoso, estudante com falta temporaria de esforco)
foram classificadas com maior controlabilidade quando comparadas a baixa capacidade ou
aos alunos que enfrentam uma transferéncia de instituicdo. Estudantes pregui¢osos e com
baixa capacidade tiveram maior classificacdo de estabilidade em comparagdo a falta

temporaria de esforco ou situacdo de transferéncia.

O segundo estudo elaborado pelos autores foi uma réplica do primeiro, mas contou
com uma amostra de 40 professores de ensino médio. A esses foi pedido que imaginassem
que as situacBes do questionario envolviam seus préprios alunos e que relatassem
intervencdes utilizadas por eles na sala de aula. Observou-se no resultado que os professores
foram mais severos nas atribuicdes, quando julgavam que as causas do fracasso eram
controlaveis, considerando o aluno responsavel pelo desempenho e atribuindo maiores
punicdes ao discente. Fora registrado nessa situacdo emocdo de irritacdo no professor. Mas
guando os professores entendiam que o fracasso era consequiéncia de fatores incontrolaveis

tinham uma postura de simpatia e utilizavam-se de comportamentos utilitarios.

Weiner (2000 apud SALES, 2010) corrobora sua teoria com esses estudos, pois
quando o fracasso é percebido como consequiéncia de falta de esfor¢o o aluno € considerado o
unico culpado da situagdo, e o professor tende a ficar com raiva do mesmo, atribuindo

punicoes.
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Matteucii (2007 apud SALES 2010) retoma a linha de estudos de Reyna e Weiner com
duas pesquisas sobre a falta de esforco como causa do fracasso discente - como essa impacta
as estratégias de intervencdo - e sobre a representacdo social da inteligéncia, relacionando-a
aos resultados do primeiro estudo. Na primeira pesquisa solicitou-se que os professores
lembrassem uma situacdo de fracasso real, no caso de um discente inteligente ter fracassado
por ndo ter aplicado esforco suficiente e na situagdo de fracasso por uma possivel falta de
inteligéncia do aluno. Essa teve como resultado a maior responsabilizacdo do aluno que
fracassou por falta de esfor¢o, do que o aluno considerado incapaz. As acOes utilitaristas
foram observadas no caso de alunos considerados pouco inteligentes por parte dos
professores. Em nenhum momento os professores se auto-responsabilizaram pelo fracasso
discente. O resultado dessa pesquisa confirma o conceito de Weiner (2001), que as atribuicdes
causais por falta de esfor¢o suscitam respostas mais negativas comparadas as atribuicdes por

falta de capacidade.

No segundo estudo a metodologia utilizada foi praticamente idéntica a do primeiro,
mas o0s professores responderam perguntas sobre crencas e representacdes sociais da
inteligéncia. No resultado, se a inteligéncia era percebida como um dom natural, a explicacdo
do fracasso é atribuida a falta de esforgo, evocando sentimentos de raiva no docente e fazendo
com que ele tenha préticas punitivas, como aumentar a quantidade de tarefas do aluno ou

compara-lo com outros colegas.

De La Torre e Godoy (2004) realizaram um estudo envolvendo diferentes dimensdes
atribuicionais dos docentes como variaveis afetivas de depressdo, ansiedade e estresse
(burnout), em funcao de género, grau de experiéncia, série em que atuam e tipo de instituicdo
(publica ou privada). A analise contou com 50 professores espanhéis (21 homens e 29
mulheres), metade de escolas publicas e o restante de instituicdes privadas, que lecionavam
para o ensino médio ou fundamental. Os participantes passaram por testes especificos, que
analisavam varidveis como atribui¢cGes sobre o rendimento académico dos seus alunos. Os
resultados mostraram poucas diferengas em relacdo as variaveis de género, tipo de escola e
série que trabalhavam. Mas as professoras atribuiam maior controlabilidade aos alunos em
fracasso escolar do que os professores. Independente do género, os docentes com mais tempo
em sala de aula tendem a atribuir as causas do fracasso escolar a fatores mais estaveis. Os
professores de escola publica percebem as causas do fracasso como mais estaveis, em relacao
aos docentes de instituigdes particulares. Os autores entendem esse resultado como uma

percepg¢do e atribuicdo ao nivel socioecondmico dos alunos do ensino publico, “diante de
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alunos de nivel socioecondmico inferior, os professores tenderiam a criar expectativas
desadaptadoras, que se manteriam ao longo do ano letivo (SALES, 2010)”. Fora observado
que professores de escola publica desenvolviam mais doencas relacionadas ao trabalho
(estresse, depressdo e estado de ansiedade), mas quanto maior a experiéncia do docente menor

0 estresse no trabalho.

Del Prette & Martini (2002) analisaram em uma pesquisa com 30 professoras da 3°
série do ensino fundamental as atribuicGes de causalidade dessas para 0 sucesso e fracasso
escolar dos alunos. A autora aplicou o Questionario de Atribuicdo de Causalidade (QAC — P),
esse era dividido em duas partes. A primeira era composta por perguntas abertas sobre
atribuicdo causal e a segunda parte continha quatro casos envolvendo sucesso e fracasso
escolar, assim, os professores deveriam imaginar que essas situagdes ocorriam com seus
alunos. Foi observado nos resultados que a grande maioria dos professores percebem o
sucesso e 0 fracasso no processo ensino-aprendizagem como sendo de responsabilidade do
aluno, poucas vezes atribuindo essa causa a ele préprio. As professoras entendiam o fracasso
escolar dos alunos como consequéncia da falta de capacidade, e essa era reconhecida como

uma causa interna, incontrolavel e estavel ao sujeito.

1.4 .0 viés e 0 erro na atribuicdo de causalidade

Normalmente, as pessoas sempre fazem atribui¢Ges causais como uma forma subjetiva de
percepcao do controle dos eventos que ocorrem no seu cotidiano, principalmente os eventos
gue trazem uma consequéncia considerada negativa por aquele individuo. Assim, essa atitude
de atribuir, mesmo que inconscientemente, vai ocorrer em varios momentos, até em situaces
nas quais a ocorréncia do fato foi totalmente acidental, onde ndo haveria nenhuma

possibilidade de controle por parte do sujeito

Heider (1944, apud DELA COLETA, 1982) pontuou que a maioria dos observadores
tende a ignorar ou minimizar o impacto das pressées dos papéis sociais e das restricGes
situacionais no sujeito, analisando e interpretando o comportamento do outro como decorrente
de intengdes, motivagdes ou atitudes da pessoa. “O erro fundamental corresponde a tendéncia

para sobrestimar o papel dos factores pessoais disposicionais e a subestimar o impacte dos
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factores da situag¢do na determinagdo do comportamento do sujeito por parte do percipiente.”

(ROSS, 1977 apud SOUZA, 1999, p.171-172)

Um estudo de Jones e Harris (1977 apud SOUZA, 1999) ilustra essa confuséo. Nessa
pesquisa individuos com atitudes anti Fidel Castro leram um texto contra ou a favor do
ditador. O primeiro grupo de participantes € levado a acreditar que o autor do texto teve
liberdade ao expressar sua opinido sobre Fidel, enquanto que ao segundo grupo € dito que o
autor do texto escreveu sob pressdo. Na realidade, o texto havia sido escrito pelos proprios
pesquisadores. O primeiro grupo concluiu que os textos a favor de Fidel eram realmente de
simpatizantes do ditador, e que o restante dos textos contra Fidel era de pessoas que nao
simpatizavam com as praticas desse. O segundo grupo, ao qual foi informado que o texto foi
escrito sob presséo, inferiu que o texto continha a verdadeira opinido dos participantes a
respeito de Castro. Isso mostra que os participantes da pesquisa superestimaram a importancia
das disposicdes internas (opinides a respeito de Fidel) e subestimaram as forcas situacionais
da acdo (pressdo do papel) para direcionar o texto. Isso mostra que as pessoas tendem a
“interpretar o comportamento como um reflexo das disposi¢cdes e crengas, € nao cOmoO
resultado da influéncia da situagdo em que as pessoas se encontram “(ALISSON ET AL.,
1993; apud AKERT et al., 2002).

Apesar de o erro fundamental ser caracteristico dos observadores, ele pode igualmente

influenciar os sujeitos atores, como mostra um estudo de Ross, Amabile e Steinmtez (1977):

(...) fora construido dois grupos de sujeitos com o hipotético objetivo de
participar num estudo sobre conhecimento geral, A um dos grupos foi dada a
tarefa de entrevistar o outro grupo de sujeitos, sendo-lhe fornecido um
conjunto de questbes sobre cultura geral e com graus de dificuldade
variados. Destes, 0s entrevistadores escolheriam questdes dificeis e
guestionariam 0s entrevistados, que responderiam em voz alta. A cada
resposta do entrevistado , o entrevistador fornecia resposta a correcta. Em
seguida, foi pedido aos entrevistadores e aos entrevistados uma estimativa do
grau de cultura geral dos dltimos. Os resultados mostraram que 0s
entrevistados atribuiram a sua falta de cultura geral a factores pessoais,
enquanto os entrevistadores levaram em consideragéo o fato de que a falta de
cultura geral dos entrevistados era devida ao leque de questdes dificeis que
Ihes tinham sido colocado. (ROSS, 1977 apud SOUZA, 1999, p. 172).

Heider (1958 apud ARANSON et al., 2002) coloca como causa para 0 cometimento
do erro fundamental, que na tentativa de explicar o comportamento de alguém, normalmente

focalizamos nossa atencdo na pessoa, e ndo na situacao na qual ela se encontra.
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Para Daniel Gilbert e Patrick Malone (1995 apud AKERT et al., 2002 ) as causas
ligadas a situagdo que influenciam no comportamento do individuo sdo imperceptiveis, ou até
mesmo invisiveis para 0 outro. Caso 0 observador ndo saiba 0 que ocorreu com a pessoa
anteriormente aquela situacdo, o que é extremamente comum, ele ndo pode utilizar essa
informagao para compreender com mais autoridade aquele comportamento atual. E as vezes,
mesmo sabendo da situagdo anterior ao fato atual, ndo sabemos o impacto daquele ato no
individuo — por exemplo, o professor pode sentir-se extremamente incomodado ao ver que 0
aluno tirou zero em uma prova na graduacdo, mas o discente pode nao estar abalado com isso,
pois pretende abandonar o curso.“Se ndo conhecemos o significado da situagdo para ela, ndo
podemos julgar precisamente seus efeitos sobre o0 seu comportamento. A informacéo sobre as
causas ligadas a situacdo, portanto, freqientemente ndo esta disponivel e/ou é dificil de
interpretar corretamente” (GILBERT & MALONE, 1995 apud AKERT et al., 2002)

Segundo Gilbert e Krull (1991 apud AKERT et al., 2002) o processo atribuicional do
individuo para com o outro é dividido em duas etapas. Ele comeca fazendo atribuicdes
internas, supondo que o comportamento de uma pessoa foi devido a alguma coisa a ela
inerente. Em seguida, ocorre uma tentativa de ajustamento da atribuicéo, levando em conta a
situacdo em que a pessoa se encontra, mas dificilmente nessa etapa conseguimos realizar um
ajustamento suficiente. Algo curioso, € que se a pessoa esta distraida ou preocupada quando
explica o comportamento de alguém, ela talvez ndo chegue a segunda etapa, fazendo, por isso,
uma atribuicdo interna mais extrema. Isso devido a etapa inicial, a de atribuicdo interna,
ocorrer mais rapidamente e espontaneamente, sendo que a segunda, de atribuicdo externa,

exige mais esfor¢o e atengdo consciente.

Para Jonh Miller (1984 apud AKERT et al., 2002) uma das raz@es para a ocorréncia do
erro fundamental é a cultura ocidental, que enfatiza a liberdade individual e a autonomia e
socializa-nos para preferir atribuicdes disposicionais. Ao contrario, as culturas orientais
coletivistas enfatizam a filiagdo ao grupo, a interdependéncia e a conformidade as normas da

comunidade.

De onde nos vem essa propensdo para por em causa a personalidade? (...) Na
nossa cultura, a personalidade é uma categoria privilegiada e o
individualismo, um valor preponderante. Existem outras culturas com outros
valores. Uma segunda resposta (...) provéem da concep¢do de que a nossa
cultura ocidental entende a personalidade como sendo uma estrutura estavel
no tempo. Apesar de ter sido muitas vezes demonstrado que as mesmas
pessoas tém comportamentos diferentes em situacfes diferentes, imaginamos
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a personalidade como dada de uma vez por todas e pensamos que,
conhecendo-a, podemos prever o comportamento de alguém em qualquer
circunstancia. Dito de outro modo, recorrer a personalidade da-nos uma
ilusdo de controlo. (LEYENS; YZERBYT, 2004)

Um estudo de Michael Morris e Kaiping Peng (1994 apud AKERT et al., 2002)
analisou a questdo do erro fundamental na comparacdo de artigos de jornais publicados em
chinés e inglés. Os autores escolheram dois crimes parecidos, ambos massacres com grande
numero de vitimas, sendo que um foi cometido por um estudante de pos-graduacao chinés e
outro realizado por um empregado dos correios americano. As noticias foram publicadas no
The New York Times (americano) e no World Journal (chinés). Os jornalistas que escreviam
em inglés fizeram um numero maior de atribuicdes disposicionais, descrevendo o assassino
como “um homem seriamente perturbado” e com “lavro sinistro” na personalidade. Porém, os
reporteres chineses enfatizaram causas mais situacionais, como o criminoso “nao se dar bem
com seu orientador” e “seu isolamento da comunidade chinesa”. Assim, torna-Se claro que os
erros de atribuicdo variam de acordo com a cultura, e a principal diferenca é em que grau a
cultura é individualista ou coletivista ( TRIANDIS, 1995 apud DELAMATER et al., 2003)

Podemos perceber que a cultura desempenha um papel se 0s observadores sao
exageradamente internos (erro fundamental de atribuicdo) e outro papel se esses sdo
extremamente externos. No entanto, o esfor¢co para fazer uma atribuicdo mais interna ou
externa, dependendo do caso, pode trazer ambos os extremos para um nivel mais moderado,

misto, sendo que isso pode acontecer em todas as culturas (AKERT et al., 2002 ).

Até o momento fora tratada apenas da tendéncia disposicional do observador em
relacdo ao ator, mas qual sera a tendéncia de atribuicdo do ator? O erro fundamental ndo se
aplica as atribuicBes que fazemos a noés mesmos da mesma forma que influencia as
inferéncias feitas para o outro, quando estamos no papel de observador (AKERT et al., 2002).
Assim, ocorre um dilema na atribuicdo, a mesma acdo pode evocar atribui¢fes disposicionais,
nas pessoas que a observam, e situacionais, nos individuos que a praticam, essa € a chamada
diferenga entre ator e observador (JOHNSON & BOYD, 1995 apud AKERT et al., 2002).

Uma das razdes dessa divergéncia é a saliéncia perceptual, segundo Jones & Nisbett
(1972 apud AKERT et al., 2002) “a saliéncia perceptual, ou nossa perspectiva visual, ajuda a
explicar (...). Focalizamos mais a atencéo na pessoa do que na situagcdo em que ela esta porque
a situacao ¢ muito dificil de ver ou conhecer (AKERT et al., 2002).” Da mesma maneira que ¢

mais perceptivel no comportamento do outro o viés interno do que o situacional, ao analisar o
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proprio comportamento, o individuo tende a notar mais a influéncia da situacdo naquela acéo
do que de varidveis internas a ele. O perceptualmente mais visivel para n6s normalmente néo

0é para as outras pessoas.

As diferencas entre os atores e 0s observadores ocorrem também devido aos atores
terem mais informagdes sobre si do que os observadores (JONES & NISBETT, 1972 apud
AKERT et al. 2002). Os atores contam com informagfes mais detalhadas que os
observadores, eles sabem se aquele comportamento ocorre com frequéncia ou raramente, 0s
fatos que antecederam aquela situacdo e como eles a influenciaram, assim, os atores tém mais

consciéncia e maiores informacdes sobre si mesmos.

Para finalizar, Rodrigues et al. (2000) e Weiner (1979 apud YOSHIMOTO, 2004) ,
mesma linha de Jones & Nisbett, falam sobre a tendéncia de atribuir o sucesso as causas
internas e o fracasso as causas intentas, o que Rodrigues et al chama de tendenciosidade
autoservidora ou egotismo. Weiner (1979 apud YOSHIMOTO, 2004) afirma que em
situacbes de realizacdo 0s sujeitos experimentam a sensacdo de orgulho ao fazerem a
atribuicdo interna, mas diante do fracasso a atribuicdo interna era seguida do sentimento de
vergonha. Além disso, quando esse fracasso, além de interno, era visto como controlavel, o
sujeito apresentava a sensacao de culpa. Assim, Weiner confirmou a ameaca a autoestima na
atribuicdo causal interna ao sentimento de fracasso e a melhora dessa quando ocorre na
situacdo de sucesso uma atribuicdo interna. Outro ponto levantado pelo autor, é que se essas
atribuicoes forem de estabilidade ou instabilidade isso pode afetar o desempenho futuro do

sujeito.



55

CAPITULO 2 - O SUCESSO E FRACASSO O ESCOLAR

O ser humano durante toda sua existéncia sempre procurou solucionar problemas
existenciais e estruturais relativos a sua interagdo com o meio e com o outro. No decorrer
desta busca de solugdes, o individuo ia se deparando com respostas negativas, frustracdes e
fracassos, e assim surgiram os erros (GRANELLA E NOGARO, 2004). Mas o conceito de
erro esta diretamente relacionado ao do acerto, e esses sdo formas de traduzir o esforco do
sujeito para buscar uma forma de melhor compreender e agir sobre o mundo (GRANELLA E
NOGARO, 2004). Assim, quando o homem, na tentativa de solucionar uma questdo, obtinha
éxito, o acerto surgia, mas quando ocorria um resultado negativo o erro era atribuido. No
ambiente escolar isso se reproduz de varias formas, como quando um aluno € vitima do
fracasso escolar, onde ocorre a reprovacao na série que cursa, ou na evasao escolar, onde o
discente resolve abandonar a vida escolar, normalmente devido a uma sucessdo de erros na
escola (PINHEIRO, 2004).

A instituicdo escolar relaciona o erro e o fracasso a um tipo de avaliagdo em que o
docente analisa as producdes dos alunos e as classifica como certo / errado, segundo padrdes
pré-definidos, assim é considerada errada a resposta que fuja dos padrdes culturais que
tenham sido repassados aos alunos (GRANELLA E NOGARO, 2004). Diante desse erro, as
condutas mais tipicas do educador sdo as de punicdo (quando o erro passa a ser entendido
como um fato inaceitavel e necessario de corre¢do), de complacéncia (onde o erro é fruto de
um acontecimento natural e que sera corrigido pelo tempo) e raramente de possibilidade de
aprendizagem, onde o erro ndo é tratado como uma questdo reduzida ao resultado da operacgédo
(certo ou errado), mas é considerado um momento de invencdo e de descoberta (GRANELLA
E NOGARO, 2004).

O fracasso escolar tem demonstrado sua relevancia temaética ao longo dos anos, tanto
no campo tedrico como na realidade concreta. Assim, o tema em questdo tem sido alvo de
grande discussdo e figura como motivo de varias pesquisas, ndo exclusivamente na area
educacional, mas no campo da Sociologia, Psicologia, Medicina e até mesmo na area
governamental, onde se tém enfatizado constantemente indices e nimeros sobre o fracasso

escolar.
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Apesar de alguns dados do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais) mostrarem que o indice de reprovacéao tenha diminuido consideravelmente nas
ultimas décadas, poucos alunos, principalmente da classe trabalhadora, conseguem ter uma
trajetdria escolar longa (INEP apud FERRAREZ, 2009). Segundo a Sintese de Indicadores
Sociais, do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), o Brasil é o lider em
reprovagdes no ensino fundamental dentre os paises do MERCOSUL (Argentina, Brasil,
Paraguai, Uruguai, Venezuela) e Chile, com 11% de reprovacgdes. No ensino médio, o Brasil
encontra-se em terceiro lugar no indice de reprovacgdes (13, 1%), sendo ultrapassado apenas
pelo Uruguai (20, 4%) e Argentina (18,8%). O Brasil conta com a maior taxa de abandono
escolar no ensino médio (10%) dentre os paises do MERCOSUL e Chile, isso significa que 1
em cada 10 jovens acaba abandonando a escola nessa etapa. No ensino fundamental a taxa de
evasdo € menor (3, 2%), mas ainda assim o indice do Brasil € o maior dentre os paises citados.

Logo ao término do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, constata-se um
elevado nimero de alunos que ndo estdo alfabetizados, destacamos que
muitos deles chegam a permanecer até seis anos no ensino fundamental 1 e
ndo conseguem dar conta de uma das tarefas primordiais adquiridas na
escola: ler e escrever. Ao fim do segundo ciclo, esse fato se torna ainda mais
evidente: um considerdvel nimero de alunos ainda ndo esta alfabetizado ou
possui conhecimentos muito rudimentares sobre o sistema de escrita. Uma
grande parte dos alunos que se forma na rede publica apresenta dificuldades

em interpretar textos ou mesmo escrever uma carta com coeréncia.
(FERRAREZ, 2009, p. 20-21)

Essa colocacdo da autora mostra que a constatacdo do fracasso escolar é evidenciada
ao final de cada ciclo e inicio de uma nova etapa escolar, onde os alunos mostram nao terem
habilidades béasicas que deveriam ter sido adquiridas e aprimoradas ao longo do ensino
fundamental, como a escrita e interpretacdo. O sistema de ensino tende também a mascarar
temporariamente as defasagens dos alunos, pois apesar de ser apenas ao final de cada etapa do
ensino fundamental que os indices do fracasso tornam-se observaveis, € na conclusdo do
ensino médio que o fracasso escolar dos alunos egressos de escolas publicas € comprovado,
isso € demonstrado com a pequena quantidade de alunos da rede publica de ensino que se
encaminha para o Ensino Superior (FERRAREZ, 2009).

Apesar da extensdo da escola as massas populares desfavorecidas, essa
escola ndo sofreu mudangas significativas em suas atribui¢des na reproducédo
das desigualdades sociais. No passado, a exclusdo atingia 0s que néo
ingressavam na escola; hoje, atinge os que nela chegam, operando, portanto,
de forma menos transparente. Vejam-se os altos indices de evasdo nos

primeiros anos do ensino. A extensdo de oportunidades escolares e a
transformacdo do sistema formal do ensino ndo produziram, de fato,
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consequiéncias mais significativas na situagéo de classe da grande maioria de
habitantes. (PATTO, 1990, p. 149)

Assim, Patto (1990) coloca que o grande desafio da escola publica brasileira, além de
garantir o ingresso em todos os niveis de ensino, é assegurar a populacdo as condi¢fes de

permanéncia digna no ensino publico gratuito e de qualidade.

O fracasso escolar ndo é algo exclusivo do contexto escolar brasileiro e ndo se
desencadeou no vacuo existencial. Esse foi construido e modificado ao longo dos anos e em
varios momentos da histéria mundial, contando com muitas teorias que o explicasse,
elaboradas por vérios estudiosos de diversas areas. Ao longo desse capitulo abordaremos o
contexto em que surgiu o fracasso escolar e como diversas teorias serviram para rotular
negativamente o0s sujeitos alvo desse conceito. Ainda serdo mostradas as opinides dos

principais atores escolares (pais, educadores, aluno) sobre o baixo desempenho escolar.

2.1. Fracasso escolar e seu contexto de exclusédo

A revolucdo burguesa ocorrida na Franca no final do século XVIII, tendo como
bandeira a igualdade, liberdade e fraternidade, conduziu a aprendizagem no ambito escolar a
um lugar de destaque no mundo ocidental (MANACORDA, 1997). Os idealistas desta
revolugdo colocam como uma das principais promessas a universalizacdo da educagao escolar
as camadas sociais dela excluidas durante o feudalismo. A luta pela universalizacdo da
cultura, privilégio detido exclusivamente pela classe dominante, e da apropriacdo da ciéncia
por qualquer individuo que por ela se interessasse, proclamam a educagdo escolar como
direito social de todos e como instrumento redutor das desigualdades sociais presentes no
antigo regime (LADEIA, 2002).

A educagdo naquele periodo tinha um papel redentor, pois atraves dela poder-se-ia
eliminar as desigualdades sociais, sendo que todos os cidaddos escolarizados teriam,
teoricamente, as mesmas condi¢des para participar da vida social e do mundo do trabalho.
Entretanto, em muitos paises que adotaram o sistema capitalista essa intencdo néo teve real
espaco de desenvolvimento e continuou como uma promessa, ndo se materializando ou sendo
cumprida apenas parcialmente (LADEIA, 2002). Assim, como aborda Cohen (2006, p.46) “o

ideal democrético existente na antiguidade, embasado na nocdo de igualdade para todos os
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cidaddos, transformou-se, sobretudo a partir do século XX, em um tipo de democracia cujo

maior representante ¢ o neoliberalismo”.

No Brasil, a educacéo tem sido marcada pela contradi¢do, onde uma grande parte da
populacdo ndo tem acesso ao estudo, a moradia, a saude, ao emprego e vive em condicdes de
extrema privacdo, mas existe uma minoria que detém a maior parte das riquezas do pais.
Essas desigualdades sdo produzidas pela economia de mercado baseada na exploracdo do
trabalho e no distanciamento cada vez maior entre proletariado e burguesia (PALMA, 2007).
Assim, na sociedade brasileira, a boa educacdo torna-se também um bem exclusivo da elite do

pais, um privilégio de classe.

Apenas em meados do século XX, com a pressao do movimento operario, de setores
intelectuais e de partidos progressistas, a educacdo escolar no Brasil passa a ser considerada
como um direito formal do cidaddo (PATTO, 1990). Segundo a autora, é necessario destacar
que apo6s séculos de hegemonia no hemisfério ocidental, o sistema capitalista ndo conseguiu
universalizar a liberdade, igualdade e fraternidade, pois esses sdo principios opostos a base do
capitalismo (individualismo, competicdo, concentracdo de riquezas e polarizacao das classes).
Consequientemente, o capitalismo ndo conseguiu universalizar uma educagdo béasica de
qualidade para todos, ndo possibilitando que o ensino escolar se tornasse realmente um direito
efetivo do cidaddo. Assim, no Brasil, apesar da educacdo formal ter virado algo legitimado

por diversas leis, essas ndo sao efetivamente cumpridas.

Patto (1990), Collares e Moyses (1996), Palma (2007) apontam que no capitalismo,
principalmente nos paises mais pobres, a escola ndo tem desempenhado seu papel de redutor
de desigualdades sociais, mas tem realcado cada vez mais essa desigualdade econdmica e
social vigente. A escola hoje tem como funcdo principal legitimar a ordem econdmica e social
vigente. E dentro do ambiente escolar que podemos ver o reflexo de uma sociedade
excludente, dividida em classes, que traz em suas praticas pedagogicas e relagdes mecanismos
de excluséo e seletividades refor¢adores da marginalizacdo. Isso mostra que a escola assume
um papel ideoldgico, ndo sé por promover uma selecdo social atraves da exclusdo de grande
parte da populagdo dos beneficios culturais e econémicos proporcionados pela mediacdo da
educacdo escolar de qualidade, mas por disseminar a ideologia dominante através dos
contetidos que transmite (LADEIA, 2007).

A escola € um espaco politico e como tal espelha os confrontos de forga, contradi¢fes
e 0s contrastes existentes na sociedade (PALMA, 2007). Segundo Cortesdo (2005 apud
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PALMA, 2007) o sistema de ensino ao domesticar e anular a capacidade de analise critica de
professores e educandos contribui para a manutencdo da desigualdade social e politica, de

dominacao e alienacéo.

Segundo Palma (2007), ao longo da historia da educacdo brasileira, o sistema de
ensino nao atendeu as demandas educacionais. Os primordios do surgimento da educacao
escolar publica no Brasil ja sdo marcados pelo ensino que atendia a minoria. Para a elite era
oferecido o ensino secundario, enquanto as classes menos favorecidas a educacdo era voltada
para o trabalho. Pensar na excluséo/incluséo no contexto escolar é refletir sobre o acesso ao
sistema de ensino, sendo que nesse contexto o fracasso escolar e a exclusdo/inclusao

compreendem a possibilidade ou ndo de permanecer na escola.

O fracasso no ambiente escolar tem servido para legitimar a pouca aprendizagem de
alguns alunos, esses ndo conseguindo uma nota igual ou superior dos alunos aprovados
possivelmente serdo atingidos por algum rétulo e o seu fracasso generalizado sera legitimado
pelas préaticas escolares (PALMA, 2007). Segundo a autora, as marcas dessa exclusdo podem

ser notadas através de recalcamentos expressos em todas as esferas da vida.

Durante a trajetdria escolar, compreende-se 0 aluno como 0 sujeito que obtém o
sucesso ou fracassa. Da mesma forma, o ideal do individuo bem-sucedido ou fracassado tem
nas praticas sociais sua propria logica, regras e determinacdes (BARROS ET AL., 1997).
Assim, na pratica pedagogica este discurso vai constituindo a subjetividade do professor e do
aluno, “¢ uma visibilidade que diferenciando e classificando os individuos, define os normais”

(FOUCAULT, 1987, p. 170 apud BARROS ET AL., 1997, p. 28).

Diferentes discursos nas Ultimas décadas sdo identificados na tentativa de explicar o
fracasso escolar. Nas décadas de 1940 e 1950 reinava a idéia de que os individuos eram
portadores de dons ou aptiddes inatas, como a inteligéncia, que os fazia ter maior ou menor
sucesso no meio escolar. J& a psicologia diferencial, tentava explicar as diferengas
educacionais baseada nas variaveis de raca e sexo, tendo a psicometria alcancado forte
prestigio. Assim, no decorrer do capitulo, as idéias que constituem essas teorias serdo

explicadas com mais detalhamento.
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2.2. Teorias Explicativas do Fracasso Escolar

Patto (1990) publicou uma pesquisa a respeito do fracasso escolar, fazendo uma
retrospectiva na Histdria da educacdo brasileira e dos fatos mais marcantes da educagdo no
mundo, em busca dos mais variados fatores que possibilitassem uma melhor compreensédo do
fendmeno do fracasso escolar. Assim, seu estudo é de grande importancia, pois busca
compreender o fracasso escolar a partir da analise de multiplos fatores que o promovem,
como as questdes sociais, econdmicas, politicas, médicas e ideoldgicas. A questdo do fracasso
escolar também € abordada pelo viés de diferentes teorias, mostrando que o fracasso escolar é
um velho problema que a cada momento recebe uma roupagem explicativa nova. Inicialmente
o responsavel pelo fracasso & apenas o aluno, que é compreendido como detentor de
deficiéncias afetivas, cognitivas, emocionais, psicoldgicas, neuroldgicas e psiconeuroldgicas
(PINHEIRO, 2004). Em outro momento, mudam-se a compreensdo do fracasso escolar,
enfocando as diferencas sociais caracteristicas da sociedade atual. A escola representante da
classe media e alta ndo sabe como lidar com a clientela da classe socialmente menos abastada,
desenvolvendo atividades focadas no aluno ideal que diverge da realidade encontrada nas
escolas puablicas do pais, desvalorizando assim o aluno real. Além disso, a relacéo professor-
aluno é abordada, sob o prisma no qual o primeiro impde ideais da classe dominante ao
segundo. E apenas algum tempo depois, sdo investigadas as questdes intra-escolares que

podem influenciar no fracasso escolar (PINHEIRO, 2004).

2.2.1. As Teorias Racistas

Segundo Poliakov (1974 apud PATTO, 1990), o bergo das teorias do determinismo
racial é Franga pos- revolugédo burguesa, no final do século XVIII. Essa teoria contou com um
contexto favoravel nesse pais, pois ele aderiu facilmente a tradi¢do anticlerical e cientificista
das luzes, o que permitiu que a tradicdo do controle divino desse lugar as leis da ciéncia.
Assim, o desenvolvimento das teorias racistas contard com a nobreza deposta, 0s
simpatizantes da monarquia (ressentidos ainda com a revolucdo) e com os idedlogos da

burguesia.
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No Brasil, o pais vivia imerso num colonialismo cultural que fazia de nossa cultura
uma “cultura reflexa” (CUNHA, 1981 apud PATTO, 1990) da filosofia e da ciéncia francesa.
E nesse momento os intelectuais do pais comecaram a pensar questdes voltadas para a escola

e a aprendizagem escolar influenciados por esse novo paradigma (PATTO, 1990).

O anticlericalismo e o cientificismo, caracteristicas do iluminismo, transformaram o0s
esteredtipos e preconceitos raciais em conhecimentos neutros e objetivos, de acordo com a
ciéncia experimental e positiva (PALMA, 2007). Segundo Poliakov (1974, p. 2007 apud
PATTO, 1990) “a providéncia foi substituida pela fisiologia, ciéncia experimental e positiva
que, antes da psicologia, voltou-se para a questdo das diferencas raciais e individuais”, assim

o foco transferiu-se das interpretac6es teologicas para as cientificas.

Segundo Patto (1990), um dos mais influentes idedlogos da teoria racista € Canabis
(1757-1808), que defende teses poligenistas, segundo qual a origem da espécie humana é
maltipla, o que leva a concluir que existem ragas anatdmica e fisiologicamente distintas e
conseqiientemente desiguais. Para Canabis, o fisico determina o moral e o cérebro secretava o
pensamento do mesmo modo que outros Orgdos secretam suas substancias. Esse autor
sustentava sua teoria sobre a desigualdade das racas com base em teses sobre clima e
temperamento e em sua crenca na heranga de caracteres adquiridos, sendo esses a base das

teorias racistas formuladas em varias partes do mundo.

Conforme Patto (1990), a publicacdo de Darwin, a “Origem das espécies”, em 1885
ndo mudou as idéias predominantes sobre as diferencas entre grupos humanos, ao contrario,
as teorias racistas encontraram na teoria evolucionista elementos para fortalecer seus
paradigmas. A teoria darwinista foi assimilada e modificada pelos intelectuais da época para a
criagdo do darwinismo social, que prega a reconstrucdo da hierarquia social no interior da
nova ordem. Apesar de Darwin ndo ter elaborado sua teoria para legitimar as praticas racistas

daquela época, essa foi apropriada por muitos intelectuais com tal intuito.

Segundo Patto (1988), no Brasil, 0 médico baiano Raimundo Nina Rodrigues produziu
aclamada obra cientifica na qual tratava sobre os componentes bioldgicos das teorias racistas,
alegando ter encontrado provas da inferioridade da raca negra e essa teria como caracteristica
distintiva a mentalidade infantil. Artur Ramos, um dos seguidores de Nina Rodrigues, era
médico, educador e autor de “A Crianca Problema”. Nessa obra ele realizou uma sintese das
teorias racistas e falou sobre a influéncia negativa da cultura de grupos étnicos e sociais sobre

o rendimento e o ajustamento escolar. A influéncia da medicina na educagdo tornou-se muito
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grande a partir do momento que a presenca do corpo médico nas escolas normais passou a ser
usual. Assim, a trajetoria institucional desses medicos influenciou diretamente na explicagdo e
tratamentos atribuidos ao insucesso escolar, sendo comum o encaminhamento desses alunos

servicos de inspecdo médico-escolar, clinicas de orientacdo infantil estatais, entre outros.

2.2.2. A Psicologia e o Diagnostico das Aptid6es Escolares

A expansdo dos sistemas nacionais de ensino nos paises industriais da Europa e
Ameérica, devido ao aumento da demanda social por educacéo escolar, acarretou a necessidade
de explicar a diferenca de desempenho entre os alunos e de justificar o ndo alcance da
clientela, que apresentava baixo rendimento, a niveis escolares mais avancados (PATTO,
1990). Mas isso deveria ser feito obedecendo ao principio do mérito social, que, segundo 0s

liberais, era o Unico critério de selecdo educacional.

As explicacdes sobre o baixo rendimento escolar desenvolvem-se de acordo com duas
visdes: a da Medicina, repleta de pressupostos racistas, elitistas e com uma visdo organicista
das aptiddes humanas; e a da Psicologia e Pedagogia, com concepg¢des menos herodoldgicas
do comportamento humano e mais focadas na influéncia ambiental (PATTO, 1990).

Segundo Patto (1990) os primeiros profissionais a analisarem os casos de dificuldade
escolar foram os médicos, sendo criados anexos em hospicios e sanatorios para tratar 0s
alunos acometidos com esse problema. Dessa forma, rapidamente o conceito de
“anormalidade” adentrou o ambiente escolar, designando criancas que ndo acompanham o
ritmo de aprendizagem dos demais de “anormais escolares” e as causas do fracasso escolar
eram buscadas em alguma explicagdo organica. Em 1914, os “anormais infantis” foram
definidos no Congresso de Assisténcia da seguinte forma:

Aquele que, sob influencia de taras morbidas hereditarias ou adquiridas,
apresentam defeitos constitucionais de ordem intelectual, caracterial ou
moral, associados no mais das vezes a defeitos corporais e capazes de

diminuir o poder de adaptacdo ao meio no qual eles devem viver
regularmente” (cf. RAMOS, 1939, p. xvi apud PATTO, 1990, p. 41)

Para melhor explicar o rendimento escolar desigual surgiram em meio aos psic6logos
o0s instrumentos de avaliacdo de aptiddes, tendo como um dos grandes representantes Binet,

autor da primeira escala métrica da inteligéncia para criangas (PATTO, 1990). Assim, nos
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paises capitalistas, os testes psicologicos ingressaram nas escolas e comecaram a fazer parte
de seu cotidiano com a identificacdo dos super e dos subdotados nas criangas e influenciando

educadores a respeito do destino escolar de seus alunos.

Muitos psicologos empenharam-se na elaboracdo de instrumentos de medida da
intelectualidade, visando verificar se um individuo era mais apto que outro. Mas, segundo
Patto (1990), muitos pesquisadores visavam identificar apenas 0s mais aptos, e nao

necessariamente 0s mais ricos.

Como coloca Ferrarez (2009), por volta de 1930, a incorporacgdo de alguns conceitos
psicanaliticos veio mudar a concepcdo da época das dificuldades de aprendizagem. A
importancia atribuida ao viés emocional do sujeito e a consideracdo da influéncia ambiental
nos primeiros anos de vida mudaram a terminologia de “crianca anormal” para “crianca
problema”. Assim, os psicélogos e pedagogos buscavam no ambiente socio-familiar as causas
dos problemas escolares infantis. Isso amplia as causas do suposto fracasso escolar do aluno,

pois estas vao desde as fisicas, emocionais até as ambientais.

Com essa nova perspectiva, as clinicas de higiene mental e de orientacdo infantil
disseminaram-se rapidamente, propondo-se a estudar e corrigir os “desajustamentos infantis” .
Essas prestam servigos diretos a rede escolar, identificando precocemente os disturbios de
aprendizagem. Outra caracteristica dessa mudanca de paradigma é a preocupagdo com a
higiene mental dos professores, pois os distirbios emocionais docentes poderiam interferir
negativamente na saude mental dos alunos (PATTO, 1990). Apesar de essas clinicas terem
surgido com intencdes mais amplas, como a orienta¢do e trabalho permanente com pais e

professores, elas transformaram-se rapidamente em fébricas de rétulos (PATTO, 1988).

Ferrarez (2009) coloca que, na metade do século XX, as explicagbes culturais
comecam a se sobrepor as questBes raciais ou bioldgicas. Assim, diante de dados que
apontavam os negros e trabalhadores pobres como os que obtinham menores resultados nos
testes psicologicos, a explicacdo desloca-se da teoria racial para a cultural. Passando-se a
afirmar a existéncia de culturas inferiores ou diferentes, ndo mais tanto de racas inferiores ou

individuos constitucionalmente inferiores.

Patto (1990) cita o trabalho de Loyd Warner, que era professor de antropologia e
sociologia na Universidade de Chicago e associou-se a Robert Havishurst e Martin Loeb,

pedagogos da Universidade da Califérnia. Esses tiveram grande influéncia na estruturacdo da
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teoria da privagdo cultural. Esses, tentando recuperar o sentido da expressdo “igualdade de
oportunidades”, afirmam que na sociedade democrética as oportunidades de ascensdo social
sdo distribuidas desigualmente, pois as desigualdades sociais inevitaveis tém como base as
desigualdades pessoais, assim, € necessario garantir que os mais preparados ocupem 0s postos
de destaque na sociedade, independente de raca, nivel econdmico ou sexo . Para esses autores,
o ideal da igualdade deveria ser substituido pelo da justica social, que deveria ser garantida
através de procedimentos de diagnosticos de capacidades e de uma escola que atenda a
diversidade de aptiddes. Em resumo, essa teoria trata-se basicamente:
De “formar cidadaos conformados com seus lugares na estrutura social (...) e
fazer com que (...) a escola se encarregue de criar uma nova mentalidade nas
novas geragdes, cabendo aos professores destruir algumas ficcdes
democraticas e levar os cidaddos a aceitacdo do que os autores chamam de a
“dura realidade dos fatos”, ou seja: 1) os homens ndo nascem iguais; 2)
apenas um pequeno nimero de pessoas pode ser alocado nos niveis sociais e
econdmicos mais altos da sociedade — ha lugar apenas para uns poucos no
topo da pirdmide; 3) a ascensdo econdmica esta decrescendo na sociedade

norte-americana; 4) a ascensdo social de alguns deve corresponder a
solidariedade social de muitos. (PATTO, 1990, p. 47)

Sob a influéncia desses trabalhos, pesquisas comecam a evidenciar a correlagdo entre
nivel de escolaridade e classe social, forgcando a percepc¢édo de que as teses sobre igualdade de

oportunidades ndo correspondem a realidade vivida.

2.2.3. Teoria da Caréncia Cultural

De acordo com Amaral (2007), a tendéncia em 1960 e 1970 € de atribuir o fracasso
escolar ao meio socio-cultural do aluno. Surgindo as explicagdes ambientalistas para esse
contexto, dividindo o ambiente em duas esferas: um ambiente reduzido, que conta apenas com
estimulacdo sensorial do meio fisico; e outro ambiente com normas, valores, crencas e
habilidades atribuidas como tipicas das classes dominantes, sendo esse 0 meio considerado
mais adequado para um desenvolvimento psicoldgico sadio. Varios estudos realizados
atribuiam caracteristicas preconceituosas aos individuos menos abastados financeiramente,
esses sdo considerados agressivos, relapsos, desinteressados pelos filhos, inconstantes,
viciados e imorais. Essa tendéncia de atribuir o fracasso, principalmente escolar, ao

pertencimento a uma classe mais baixa é observada no fragmento a seguir:
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Certos aspectos da vida familiar da classe baixa tendem a minar a
autoconfianca e a seguranca emocional da crianca e desencorajar o
desenvolvimento intelectual. Essas diferencas refletem-se em ajustamento
emocional mais deficiente e realizacdo escolar inferior por parte das criancas
de classe baixa. (ANASTASI, 1965, p. 597 apud PATTO, 1990, p. 49)

O aspecto central dessa teoria € que as criangas fracassam na escola devido ao
ambiente em que vivem, assim, pesava sobre a familia a responsabilidade do mau
desempenho escolar do filho, pois caberia aos pais oferecer um ambiente adequado ao bom
desenvolvimento da crianga (FERRAREZ, 2009).

Com o intuito de resolver os problemas do fracasso escolar que continuavam a se
agravar, surgiu a educacdo compensatoria, com o objetivo de oferecer aos alunos pertencentes
a classes mais pobres subsidios e condi¢des culturais de se desenvolverem e atingirem o bom
desempenho alcancado pelos outros educandos da classe média (KRAMMER, 1982 apud
PALMA, 2007). A educacdo compensatdria se orientou em duas perspectivas: a preventiva,
atuando com o pré-escolar; e a paliativa, que pretendia resolver os problemas no desempenho
escolar, ja instalados no 1°grau (FERREIRA, 2009). Essa tinha como pressuposto a falta de
condicdes das familias menos favorecidas financeiramente, e consequentemente das criancas
originarias desse meio, como mostra o fragmento a seguir:

Assim, a alta densidade habitacional, desejo de trabalhar logo, auséncia dos
pais nas reuniGes convocadas pela escola, desinteresse dos pais frente as
tarefas escolares de seus filhos, autoritarismo dos pais nas préaticas de criagdo
infantil, pouca interacdo verbal e auséncia de habitos de leitura no lar eram

considerados variaveis independentes que poderiam responder por um baixo
rendimento escolar (POPPOVIC, 1972, apud PATTO, 1990, p. 111).

Como afirma Patto (1990), no auge da teoria da caréncia cultural a causa principal do
fracasso escolar encontrava-se no aluno, cabendo a escola apenas uma pequena parcela de

responsabilidade por ndo se adequar a este aluno.

Para Ferrarez (2009), o programa da educacdo compensatoria e a teoria da caréncia
cultural serviram apenas para desviar a atencao da organizagéo interna da escola e do contexto

educacional, e concentra-las na familia e no aluno.
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2.2.4. As Teorias Critico-Reprodutivistas

Segundo Ferrarez (2009), Bordieu e Passeron (1975) abordaram o poder exercido pelo
sistema educacional através da perpetuacdo e imposi¢do da cultura dominante as classes
menos dominadas. Além desses autores, Althusser, Establet e Baudelot também contribuiram
para repensar o papel da escola através de uma concepgdo critica da sociedade. Para esses, a
escola seria um objeto a servico do poder econdmico e cultural, e serviria para a veiculacdo de

contetidos considerados importantes para a manutengdo da sociedade alienada e acritica.

Segundo Ladeia (2002), nessa perspectiva, o fracasso escolar poderia ser como uma
forma de resisténcia das camadas populares ao processo de dominagdo, ou como uma

conseqiiéncia do processo de selecdo social promovido pelas elites através da escola.

Assim, utilizando ferramentas pedagdgicas e burocraticas, a escola encaminharia uma
pequena parcela dos alunos, a pertencente a classe dominante e considerada mais apta
culturalmente, para niveis mais elevados de ensino, como a universidade, enquanto a maioria,
que estaria dentro da classe menos favorecida, seria excluida gradativamente do sistema de
ensino (LADEIA, 2002). De acordo com essa teoria, a escola poderia cumprir apenas a fungéo
ideologica do Estado burgués, ndo havendo no ambiente escolar qualquer traco de

positividade no sentido de promover social, intelectual e psicologicamente os alunos.

Conforme Patto (1990), as contribui¢cbes sobre o fracasso escolar de Bordieu e
Passeron vigoraram até meados dos anos 70, provocando mudangas no pensamento
educacional do pais, pois comecaram a perceber a dimensdo relacional do processo ensino-
aprendizagem e a escola passou a ser entendida a partir de uma concepcdo dialética da

totalidade social.

2.2.5. Os Fatores Intra-Escolares

Nos anos 70 os estudos comecgaram a enfocar a participacdo do sistema escolar na
construcdo do fracasso escolar, direcionando a anélise para os fatores intra-escolares e suas
relagbes com a seletividade social (PATTO, 1990; FERRAREZ, 2009).
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Como coloca Patto (1990), este novo paradigma trouxe consigo uma ruptura politica,
superando a concepcdo liberal sobre o papel da escola, onde o ensino formal estaria na
vanguarda das mudancas sociais, e negando a tese reprodutivista, que atribui a escola um
papel meramente mantenedor da ordem social vigente e que levou a uma dificuldade de
percepcdo do papel da escola de transformadora da estrutura social em vigor. Assim, a
apresentacdo dos primeiros projetos da Fundacdo Carlos Chagas pregava o seguinte:

Para a elaboragdo do elenco de subprojetos que se segue, foi necessaria uma
primeira tomada de posicdo tedrica, que definisse o ponto de partida dos
estudos propostos. A posicdo que adotamos ndo se identifica nem com a
crenca daqueles que acreditam ser a educacdo, por si SO, um instrumento
para a construcao de uma sociedade aberta, nem também com a posicado dos
que a encaram como simples reflexo das distor¢des da estrutura social mais
ampla. Antes a vemos como uma area certamente determinada pelos
condicionantes sociais e econdmicos mais gerais, porém ainda contando com
um certo espago proprio, que lhe permite relativa autonomia na

determinacdo do sentido de sua agdo na sociedade global. (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 1977 apud PATTO, 1990, p. 119).

George Snyders (1981 apud FERRAREZ, 2009; PATTO, 1990) evidenciou a
seletividade operada na escola e os obstaculos a escolarizacdo das classes populares. Os
resultados obtidos pelo autor foram a precariedade das condi¢des materiais, administrativas e
pedagogicas da escola publica. Patto (1990) vem reforcar essa constatacdo encontrada com
um fragmento de Beiseigel (1981):

Apesar da extensdo da escola as massas populares desfavorecidas, essa
escola ndo sofreu mudangas significativas em suas atribuices na reproducéo
das desigualdades sociais. No passado, a exclusdo atingia os que ndo
ingressavam na escola; hoje atinge os que nela chegam, operando, portanto,

de forma menos transparente. Vejam-se os altos indices de evasao.
(BEISEIGEL, 1981 apud PATTO, 1990, p. 119).

Segundo Patto (1990), a medida que os estudos vdo analisando mais criticamente
aspectos da estrutura e funcionamento do sistema escolar, ao invés da superada tendéncia de
atribuir aos pais e alunos as causas do fracasso escolar, essa Ultima foi apenas acrescida de
consideracGes sobre a ma qualidade do ensino. Assim, essa nova maneira de entender o
fracasso escolar repete os discursos das antigas teorias, com algumas excec¢oes, acrescentando

apenas novas observacgdes sobre a estrutura do sistema educacional.
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2.3. O Fracasso Escolar e o Discurso Docente

O fracasso escolar, tdo evidenciado nas escolas publicas, principalmente entre o0s
alunos menos abastados financeiramente, faz com que esses aceitem mais passivamente 0s
julgamentos docentes em relacdo as diferencas de capacidade cognitivas entre os que
fracassam e os que obtém sucesso na escola (FERRAREZ, 2009), como destaca Bordieu:

A selecdo com base social que se operava, assim, era amplamente aceita
pelas criancas vitimas de tal selecdo e pelas familias, uma vez que ela
parecia apoiar-se exclusivamente nos dons e méritos dos eleitos, e uma vez
que, aqueles que a escola rejeitava ficavam convencidos (especialmente pela

escola) de que eram eles que ndo queriam a escola (grifo nosso).
(BORDIEU, 1975, p. 219 apud FERRAREZ, 2009).

Segundo Saes (2007), na analise de “A reproducdo” de Bordieu (1975), no discurso
docente existem duas explicacfes para justificar as causas do fracasso escolar e ocultar a
funcdo reprodutora e dominadora do aparelho educacional: a ideologia do dom ou do mérito
pessoal. Com essa o professor consegue explicar as diferengas no desempenho escolar dos
alunos, sem que levante o questionamento sobre o modelo de funcionamento do sistema de

ensino e da influéncia docente no insucesso escolar.

A ideologia da competéncia adquirida, que esta presente em todo o sistema de ensino e
conseqlientemente na sala de aula, prega que todo aquele que aplicar um grande esforco
pessoal nos estudos adquirird competéncia necessaria para ser bem sucedido na vida
profissional (SAES, 2007).

A outra ideologia, a qual os docentes mais se dedicam na sala de aula, € a do dom.
Nessa, a capacidade intelectual ndo é algo que qualquer sujeito possa adquirir ao longo da
vida através de esforco pessoal e muito estudo, mas é um atributo inato ao sujeito, que esta

presente no individuo desde o nascimento (SAES, 2007).

Segundo Ferrarez (2009), alguns atores envolvidos no processo escolar tém utilizado
dos conhecimentos tdo desenvolvidos na area da ciéncia para explicar as diferengas no
desempenho escolar. A teoria das aptiddes geneticamente adquiridas isentaria o docente da
responsabilidade do sucesso e insucesso escolar do seu aluno, pois a genética influenciaria no

desempenho escolar, de acordo com as aptiddes herdadas.
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Apesar de Bordieu (1975 apud SAES, 2007) ressaltar que a ideologia mais veiculada
na sala de aula pelos professores é a do dom, Saes (2007) questiona isso e afirma que a
ideologia meritocratica, baseada na competéncia adquirida, € dominante no discurso docente.
Para o autor essa ideologia se sobrepfe as outras, adequando- se mais ao modelo escolar
vigente, pois numa sociedade democratica aberta as oportunidades séo distribuidas de forma
igual para todos, cabendo ao individuo empenhar todo esforgo pessoal para aproveita-las e
ascender socialmente. Mas o autor ndo descarta a utilizacdo pelo professor de outras
ideologias, porque guando a ideologia da competéncia adquirida mostra-se insuficiente o
docente tende a justificar as diferencas no desempenho escolar, principalmente dos alunos que
se esforcam, mas ndo alcancam bons resultados, atribuindo outras explicag6es para justificar o

baixo desempenho. .

2.4. O Fracasso Escolar e a Relagdo Familia-Escola

Até o final dos anos 70, os discursos predominantes nos sistemas de ensino
focalizavam as causas do desempenho escolar no aluno e na familia, principalmente nos
advindos de classes sociais menos abastadas financeiramente. Apesar dessa visao reducionista
dos fatores que influenciam no desempenho do aluno, é fato que a familia exerce papel

fundamental no processo educativo, assim como, professores, direcéo, aluno, estado.

Segundo Ferrarez (2009), nos ultimos anos foram presenciados esforgos das escolas,
principalmente publicas, para aproximar os pais do ambiente escolar, a fim de propor uma
parceria para promover o melhor desempenho escolar dos alunos. A necessidade de buscar
maior interacdo familia-escola é um ponto pacifico entre educadores, mas o grande desafio € a
escolha dos meios para a concretizagdo dessa parceria. Outro problema que traz essa parceria
sdo os conflitos entre pais e professores, onde um tende a depositar no outro a
responsabilidade sobre qualquer deficiéncia que possa aparecer no rendimento escolar do

aluno.

O modelo ideal de familia veiculado na escola, na midia, nos livros e no imaginario
dos professores é outro empecilho na manutencdo de uma relagdo saudavel entre escola e pais.
Essa familia perfeita seria constituida de pai (provedor), mée (responsavel pelos trabalhos

domeésticos) e irmé@os (um ou dois). Mas as instituicdes familiares vém sofrendo profundas
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mudancas, que ndo correspondem as expectativas de grande parte dos educadores. E as
familias que optam pelo ensino publico, normalmente, advém de camadas da populagéo
menos favorecidas, afastando-se assim do modelo idealizado pelos docentes, que as rotulam
de familias desestruturadas (FERRAREZ, 2009). Assim os professores utilizariam essa

“desestruturacao” para justificar o fracasso escolar do aluno.

De acordo com Carvalho (2004) os professores recorrem a familia quando sentem que
estdo impotentes diante do baixo desempenho do aluno ou quando os discentes apresentam
comportamento de indisciplina que o docente ndo consegue lidar:

(...) Culpam a familia (a auséncia dos pais) pelas dificuldades dos estudantes
porque tém sido culpadas (implicita ou explicitamente) pelas autoridades
escolares, pela midia e até pelos proprios pais e mées pela deficiéncia do
ensino e pelo fracasso escolar. Além disso, carecem de instrumentos teéricos
e praticos para desenvolver a critica social, institucional e pedagdgica
efetiva, devido as proprias condi¢Bes adversas e de trabalho — que levam,
contraditoriamente e simultaneamente, a promover a aprendizagens dos/as

estudantes e avalia-los segundo o modelo de reprovacdo. (CARVALHO,
2004, p. 44)

Mas a medida que os pais sdo chamados constantemente para esse bombardeamento
de acusaces sobre o mau desempenho escolar do filho, eles tendem a apresentar certa

resisténcia para comparecer a escola, gerando falhas na interlocucéo familia e escola.

Apesar da fala docente apontar como elemento principal para o bom rendimento
discente a maior participacdo dos pais na vida escolar do filho, quando a participacdo da
familia vai de encontro ao fazer pedagogico e a postura profissional do professor, a presenca
desses ndo é percebida de forma positiva no ambiente escolar (LAZARA, 1998). Assim, 0s
profissionais da educacdo tém uma visao restrita da participacdo familiar na escola, sendo que

esses a enxergam como uma participacdo simbdlica e/ou tutelada (LAZARA, 1998).

Normalmente, a participacdo dos pais na escola se resume a reunides de pais, que
geralmente séo de carater informativo, ndo traduzindo uma participacéo real e efetiva, pois na
maioria das vezes as decises sdo conduzidas pelos interesses da instituicdo, que se coloca
como primeira responsavel da organizagdo da unidade escolar, concentrando o poder decisivo
em suas méios (LAZARA, 1998).



71

CAPITULO 3- METODOLOGIA

3.1. Método

O presente estudo é de carater exploratorio-descritivo e pretende proporcionar mais
uma visdo da problematica da atribuicdo causal dentro do ambiente escolar, analisando as
crengas docentes sobre a realizacdo escolar de seus alunos. Esse foi realizado através de um
levantamento bibliografico do tema proposto, com enfoque nas pesquisas desenvolvidas na
escola com énfase nas situagfes de sucesso e fracasso. Assim, essa pesquisa tem o “objetivo
de proporcionar visdo geral, do tipo aproximativo, acerca do fato pesquisado” (GIL, 1989),
fato esse que se caracteriza pelas explicacOes dos professores para o desempenho escolar

discente.

3.2. Participantes

A amostra foi constituida por 11 docentes, que se disponibilizaram a colaborar com a
pesquisa, sendo que seis lecionavam para o0 3° ano e cinco para 0 4° ano. Todos 0s sujeitos

eram do sexo feminino, como mostra a tabela abaixo:

Tabela 4: Distribuicéo dos sujeitos de acordo com género e série

GENERO 32 SERIE 42 SERIE TOTAL
NP % NP % Ne %
Feminino 6 54,50% | 5 4550% | 11| 100%
Masculino 0 0| O 0| O 0

Todos os participantes tinham mais de 30 anos de idade. A docente mais nova estava
com 31 anos na época da pesquisa e a mais velha com 54 anos. A media de idade foi de 38
anos, sendo que sete participantes estavam na faixa dos 30-39 anos, duas educadoras entre 40-

45 anos e uma com 54 anos. Um dos sujeitos se recusou a informar a idade.
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Dentre os participantes o tempo médio de sala de aula era de 16 anos. O tempo
minimo de docéncia identificada foi de 11 anos e o tempo maximo de 22 anos. Quatro
professores tinham de 11-15 anos de trabalho em sala de aula e 0 mesmo nimero de sujeitos

tinha de 15-19 anos de docéncia.

Outro aspecto abordado foi o tempo de trabalho dos sujeitos na instituicao
selecionada. A média de permanéncia na escola era de sete anos, sendo que a professora com
mais tempo no colégio estava ali hd 11 anos e a educadora mais recente estava completando
quatro anos de docéncia na instituicdo. Trés professores tinham de 4-6 anos de trabalho na

instituicdo e oito sujeitos tinham de 6-11 naquela escola.

A maioria dos sujeitos (cinco docentes) trabalha apenas com uma turma. A razao disso
é que grande parte da amostra (cinco participantes) concentrou-se apenas em uma escola e
essa instituicdo era de educacdo integral, assim sé era possivel que cada professor atuasse

apenas em uma turma.

Em relacdo ao restante da amostra, um docente trabalha com quatro turmas, duas no
colégio onde foi aplicado o questionario e duas em outra escola. Quatro docentes lecionam
para duas turmas, uma no periodo da tarde e outra de manhd, no mesmo colégio. Uma

professora ndo informou a quantidade de turmas com que trabalha.

A éarea de formacdo predominante dos sujeitos é Pedagogia, apenas um era formado
em um curso diferente, Filosofia. Todos os participantes tinham curso superior. Uma das

professoras era formada em Letras e Pedagogia. Como identificado na tabela abaixo:

Tabela 5: Cursos Superiores Identificados

CURSOS 32 SERIE 42 SERIE TOTAL

Ne % Ne % Ne %
Pedagogia 4 66,67% | 5 100,00% | 9 81,82%
Filosofia 1 16,67% | 0 0,00% | 1 9,09%
Letras e Pedagogia 1 16,67% | O 0,00 | 1 9,09%
TOTAL 6| 100,00% | 5| 100,00% | 11| 100,00%

A maioria das participantes finalizou a graduacdo entre 2000-2007, sendo a que se
formou a mais tempo foi em 1996 e a que terminou 0 curso mais recentemente foi esse ano

(2011). Um docente ndo informou o ano de concluséo da graduagéo.
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Dentre os sujeitos, cinco relataram que néo tiveram contato anterior com a turma que
trabalha atualmente, sendo que quatro professores afirmaram contato anterior com a turma
atual. Dois professores ndo responderam a pergunta proposta. Uma diferenca identificada
entre os docentes das duas séries pesquisadas € que a maioria dos contatos anteriores com a
turma atual é verificada nos professores dos 3° anos, enquanto a caracteristica comum nos 4°
anos sdo docentes sem contato anterior com a turma que trabalha. Apesar dessa constatagéo, a
predominancia foi de professores sem contato algum com os alunos que trabalha atualmente.

Como mostra a tabela a seguir:

Tabela 6: Contato anterior com a turma que leciona atualmente

RESPOSTA 32 SERIE 42 SERIE TOTAL
Ne % N° % Ne %
Sim 3 50,00% 1 20,00% 4 | 36,60%
N&o 2 33,33% 3 60,00% 5 | 4550%
Né&o respondeu 1 16,67% 1 20,00% 2 18,18%
TOTAL 6 100,00% | 5 100,00% |11 | 100%

A média de filhos por participante é de 1, 7. Seis sujeitos relataram ter dois filhos,
quatro docentes afirmaram ter um filho e apenas uma participante apresentava trés filhos.

O estado civil predominante entre os participantes € o de casado, com nove

participantes (81,8%). Uma professora declarou-se solteira (9,09%) e uma separada (9,09%).

Quanto a religido, culto ou crenca professada a maioria se disse adepta ao catolicismo
ou protestantismo, com quatro participantes (36,6%) em cada categoria. Um sujeito ndo tem
religido definida (9,09%), um é adventista (9,09%) e outro acredita em Deus, mas ndo possui
religido (9,09%).

3.3. Instrumento de Pesquisa

O instrumento de pesquisa utilizado foi o Questionario de Atribuicdo de Causalidade
para Professores. Esse foi elaborado com base em leituras e analises do tema atribuicdo de

causalidade, dando enfoque nas pesquisas realizadas por algumas autoras.
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O questionario é dividido em duas partes, uma composta por questdes subjetivas e
objetivas, e a outra pelo perfil do participante, com perguntas sobre o tempo de docéncia,
periodo que trabalha na instituicdo e quantidade de turmas que leciona. Esse instrumento esta

presente no apéndice, ao final do trabalho.

Na primeira pergunta do questionario, pede-se que o docente imagine uma situacao
onde ele constata altos e baixos desempenhos em uma avaliagdo, e posteriormente ele deve
atribuir causas para aquele rendimento. Essa questdo foi adaptada da primeira parte do
Questionario de Atribuicdo de Causalidade do Professor (QAC-P) de Martini & Del Prette
(2002, 2009) e Martini & Boruchovitch (2005), que elaboraram esse questionario com base na

literatura da area.

A segunda e terceira questdo sdo formadas por uma tabela com vinte itens sobre o
fracasso e sucesso escolar, respectivamente. Nessas, 0 participante deveria escolher as sete
principais causas determinantes do sucesso e fracasso escolar, o que corresponderia a sete
itens. Essas questBes foram baseadas no questionario de Gama & Jesus (1994), mas esse
contava apenas com 16 itens que englobavam aspectos relacionados as condi¢cdes escolares,
caracteristicas técnico-metodoldgicas do professor, relacionamento professor-aluno,
caracteristicas dos alunos, condi¢cdes familiares e condi¢bes do trabalho escolar. No
instrumento em questdo os itens abordam causas relativas ao aluno, a familia, ao professor, ao

meio social e ao suporte dado pelo estado a escola e professores.

A questdo quatro foi elaborada em conjunto com minha orientadora, com o intuito de
identificar como os professores véem a influéncia do tempo de experiéncia profissional na

promocao do desempenho discente.

As questBes cinco e seis, também elaboradas junto com a minha orientadora, visam
identificar o principal fator determinante do fracasso e sucesso escolar e verificar o porqué da
resposta atribuida. Essas tentam identificar o I6cus de controle do sujeito em relagdo a

aprendizagem do aluno, se interno ou externo.
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3.4. Procedimentos

Nessa pesquisas contamos com 11 participantes, todos professores da Rede Municipal
de Ensino de Goiés, do municipio de Novo Gama, que é um local situado no entorno do
Distrito Federal. Os sujeitos foram selecionados em trés escolas (uma localizada no Novo
Gama e as outras duas em bairros proximos), nas turmas de 3° e 4° anos do ensino

fundamental.

Meu primeiro contato com as escolas selecionadas foi através dos diretores, com quem
conversei inicialmente pelo telefone, informando meu desejo de aplicar alguns questionarios
com professores de 3° e 4° ano e perguntando se eu poderia apresentar-me pessoalmente e
explicar um pouco sobre minha pesquisa. Chegando aos locais, identifiquei-me como
estudante do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia e falei um pouco sobre meu

projeto, entregando ao final uma copia do questionario que iria utilizar com os docentes.

A recepcao dos diretores foi 6tima, mas eles ndo quiseram saber muito sobre o projeto,
alguns concederam a aplicacdo dos questionarios antes mesmo de me identificar, sendo que
uma diretora pediu que eu tratasse sobre esse assunto com o coordenador pedagdgico. Assim,
em cada escola marquei data e horario para comparecer, conversar com 0s professores sobre
minha pesquisa e aplicar os questionarios. Dessa forma, entre os dias 21 e 25 de margo de

2011 ocorreu a aplicacdo dos questionarios de atribuicdo de causalidade para professores.

A cada docente era entregue um questionario auto-explicativo e pedido que eles o
respondessem com base nas suas vivéncias escolares, esses levavam cerca de 10-15 minutos
para terminar o preenchimento do instrumento. Apenas em uma escola deixei quatro
questionarios com o coordenador pedagogico para que esse distribuisse entre os professores

de 3° e 4° anos, apds cinco dias retornei e recebi todos os questionarios respondidos.

No geral, a receptividade dos professores foi muito boa. A esses foi informado o
objetivo da pesquisa, que era o de identificar as atribuicdes e crencas docentes acerca do
sucesso e fracasso escolar. Durante a aplicacdo do questionario, eram sanadas as duvidas dos
professores em relacdo a disposicao e resposta das questdes. Alguns docentes consideraram o
instrumento utilizado um pouco extenso, mas ao final afirmaram que apesar de longo néo era

cansativo respondé-lo.
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Em uma escola, a aplicacdo dos questionarios com todos os professores de 3° e 4°
anos no dia e hora marcados foi inviabilizada por uma reunido municipal dos docentes no
Nucleo de Apoio Psicopedagocio (NAP). Nesse dia apliquei apenas um questionario com uma
professora do 3°ano que se encontrava na escola. Assim, remarquei 0 meu retorno com o

diretor para o final da semana, dia que consegui aplicar todos 0s questionarios esperados.
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CAPITULO 4 — ANALISE DE DADOS

No presente capitulo serdo apresentadas as analises dos dados obtidos durante a
aplicacdo dos questionarios de atribuicdo de causalidade para professores, que buscou
verificar a percepc¢éo e explicacdo docente sobre 0 sucesso e fracasso escolar. Esses resultados
serdo analisados a luz do referencial tedrico apresentado no primeiro e segundo capitulo da
pesquisa, principalmente os topicos que abordam a atribuicdo de causalidade e o sucesso e

fracasso escolar com enfoque no comportamento e opinides docentes.

A dindmica das andlises e verificagdes serd apresentada ao longo do capitulo,
respeitando a ordem das questdes presentes no questionario aplicado aos professores nessa

pesquisa. Sendo que esse instrumento encontra-se disponivel ao final do trabalho.

Cada subdivisdo desse capitulo é referente a uma questdo do instrumento utilizado
com os participantes dessa pesquisa. Dentro dessas subdivisdes serdo apresentados graficos e
tabelas que indicam as principais respostas atribuidas pelos professores ao bom ou mau
desempenho escolar dos alunos. Esses graficos e tabelas sdo relativos a questdes discursivas,
fechadas — onde o docente teria que escolher determinado numero de itens dentre os
previamente relacionados, e questdes subjetivas/objetivas — nessa o docente deveria justificar

a escolha de uma opcao dentre as varias ja pré-estabelecidas.

4.1. A atribuicéo causal dos professores diante do alto e baixo rendimento dos alunos em

uma avaliacao

A anélise a seguir é feita a partir das respostas dos professores a questdo um do
questionario aplicado, essa era dividida em duas partes. Na primeira, 0 docente era
questionado sobre o motivo do bom desempenho do aluno em uma avaliagdo, na segunda a
situacdo repetia-se, mas o desempenho discente na prova era insatisfatorio. Assim, as
respostas dos professores a cada parte dessa questdo foram agrupadas em categorias referentes
ao 3°e 4°ano.
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Como a pergunta um era subjetiva os docentes poderiam atribuir quantos motivos
quisessem para 0 bom ou mau desempenho do aluno na avaliagdo. Assim, os nimeros de
ocorréncias e porcentagens nas tabelas, que serdo apresentadas a seguir, foram calculados
com base no total de motivos explicitados e ndo a partir do numero de professoras

participantes.

4.1.1. Explicacbes para o bom rendimento

As seis docentes do 3° ano explicaram o bom desempenho de alguns alunos em uma
avaliacdo com causas focadas no discente e na familia, sendo que a primeira causa recebeu

maior destaque na fala docente, como mostra a tabela abaixo:

Tabela 7: Categoria 1 — Causas atribuidas pelos professores para o bom rendimento do
aluno na avaliacéo (docentes do 3°ano)

> CLASSES > RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias

» QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 9 81,81%

» “Maior facilidade com o contetdo”;

»  “Interesse”;

> “Atenc¢do”;

» “Aprenderam o conteldo”;

> “Pré-requisitos que Ihes

favoreceram”;

» “Esforgo individual”;

» “Comportamento”;

> “Assiduidade”;
> QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 2 18,18%

» “Acompanhamento familiar”;

» “Acompanhamento dos pais”;

Podemos observar que as causas indicadas pelos professores séo todas externas a eles,
sendo que nessa categoria em nenhum momento foi utilizada uma explicagdo baseada na
atividade docente. Assim, as causas estavam centradas nos alunos, ocorrendo uma
predominancia de atribuigdes causais relacionadas ao lécus de causalidade interno
(localizacdo da causa € interna a pessoa), a instabilidade (consisténcia temporal da causa) e a
controlabilidade (causa pode ser controlada pelo individuo), como pode ser observado quando
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o docente cita o “Esforco individual”, “Interesse”, “Atencao” e “Comportamento” (WEINER,

1979 apud YOSHIMOTO, 2004).

Os resultados obtidos acima sdo similares aos encontrados por Martini (2002), que
analisou as atribuicGes causais de 30 professoras da 3° série do ensino fundamental. Foi
observado pela autora que a grande maioria dos professores percebe o0 sucesso no processo
ensino-aprendizagem como responsabilidade do aluno, assim como identificado nessa
categoria analisada. Mas diferentemente do observado anteriormente, onde as professoras
tendem a atribuir o sucesso a causas mais relacionadas ao esforco, na pesquisa de Martini

(2002) os docentes apontam a capacidade como explicacdo para o bom rendimento escolar.

Esse estilo atribuicional verificado entre os docentes do 3° ano, de focalizar as causas
do desempenho positivo em uma avaliagdo nos alunos e em menor propor¢do nos pais, é
observado também entre os professores do 4° ano, onde 77,7% das explicagdes envolvem os
alunos e 22,2% das causas estdo relacionados a familia. Esses dados podem ser vistos na
tabela a seguir:

Tabela 8: Categoria 2 — Causas atribuidas pelos professores para o bom rendimento
do aluno na avaliagédo (docentes do 4°ano)

= CLASSES > RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
=  QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 7 77,7%
>  “Interesse ”;
> “Habilidade”;
> “Fizeram as tarefas”;
» “Atencdo e esforgo nas tarefas
escolares”;
> “Bom comportamento”;
= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 2 22,2%
> “Participagdo dos pais”;
» “Ajuda e incentivo dos pais”;

Saes (2007), na analise de “A reprodugdo” de Bordieu, aborda que, para esse autor, 0
discurso docente é permeado de duas explicacBes para justificar as causas do fracasso escolar
e ocultar a funcdo reprodutora e dominadora do aparelho educacional: a ideologia do dom ou
do mérito pessoal. Assim, na categoria em questéo € observada a ideologia do mérito pessoal,
quando os professores focalizam que o bom rendimento na avaliagdo ¢ devido ao “Interesse”,

“Atencdo e esforco nas tarefas escolares” e “Bom comportamento”.
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A ideologia da competéncia adquirida ou do mérito pessoal, que esta presente em todo
0 sistema de ensino e consequientemente na sala de aula, prega que todo aquele que aplicar um
grande esforco pessoal nos estudos adquirird competéncia necessaria para ser bem sucedido
na vida profissional (SAES, 2007). Com esse pensamento o professor consegue explicar as
diferengas no desempenho escolar dos alunos, sem que levante o questionamento sobre o

modelo de funcionamento do sistema de ensino e da influéncia docente no insucesso escolar.

Bordieu (1975 apud SAES, 2007) coloca que a ideologia mais presente no sistema
escolar é a do dom, mas Saes (2007) questiona isso e afirma que a ideologia meritocratica,
baseada na competéncia adquirida, € dominante no discurso docente. O que Saes (2007)
coloca é verificado nas categorias analisadas anteriormente, onde os professores atribuem
causas que os alunos teriam possivel controle sobre elas, como esforco e realizagdo das
tarefas. Para o autor essa ideologia se sobrepde as outras, adequando- se mais ao modelo
escolar vigente, pois huma sociedade democrética aberta, as oportunidades sdo distribuidas de
forma igual para todos, cabendo ao individuo empenhar todo esfor¢o pessoal para aproveita-

las e ascender socialmente.

4.1.2. Explicagdes para o baixo rendimento

Na segunda parte da primeira questdo do instrumento de pesquisa, o tema abordado foi
0 baixo rendimento de alunos em uma avaliagdo. Os docentes do 3° ano ao responderem essa
pergunta atribuiram as causas do desempenho negativo primordialmente a familia (37,5%) e
aos alunos (37,5%), e em menor nimero ao préprio professor (12, 5%) e a outras causas

(12,5%). Isso é demonstrado na tabela a seguir:
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Tabela 9 : Categoria 3 — Causas atribuidas pelos professores para o mau rendimento do
aluno na avaliagéo (docentes do 3°ano)

= CLASSES > RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 6 37,5%

» “Falta de incentivo dos pais”;

> “Falta de comprometimento dos
pais”; 1

» “Falta de acompanhamento da

familia”;

“Problemas familiares”;

“Falta de participacao dos pais”;

Y V

= QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 6 37,5%
“Falta de atencdo”;

“Falta de interesse”;

“Bagunca”;

“Dificuldade na leitura, escrita e
compreensao”;

“Turmas lotadas”;

“Dificuldades para aprender na
mesma proporcao que os outros”;

Y VVYYVY

Y VY

= QUE ENVOLVEM O PROFESSOR: 2 12,5%
> “Falta de atencdo direcionada do
professor”;
» “Professor ndo consegue identificar a
necessidade peculiar de cada aluno”;

=  QUTRAS: 2 12,5%
> “Problemas sociais”;
> “Problemas econdmicos”;

Ferrarez (2009) em seu estudo sobre 0os mecanismos ideologicos presentes no discurso
docente verifica que os professores entrevistados apontam a desestruturacdo familiar como
principal responsavel pelo fracasso escolar. Resultado parecido é observado nessa e em outras
categorias deste trabalho, onde o docente atribui como principal fator do fracasso escolar os

“Problemas familiares”.

A autora observa que o modelo ideal de familia veiculado na escola, na midia, nos
livros e no imaginario dos professores é um grande empecilho na manutengdo de uma relagdo
entre pais e professores. Essa familia perfeita seria constituida de pai (provedor), mae
(responsavel pelos trabalhos domésticos) e irm@os (um ou dois). Mas as instituicbes
familiares vém sofrendo profundas mudancas, que ndo correspondem as expectativas de

grande parte dos educadores. E as familias que optam pelo ensino publico, normalmente,



82

advém de camadas da populagcdo menos favorecidas, afastando-se assim do modelo idealizado
pelos docentes, que as rotulam de familias desestruturadas (FERRAREZ, 2009). Assim 0s

professores utilizariam essa “desestruturacao” para justificar o fracasso escolar do aluno.

Campos (1995) em sua dissertacdo de mestrado, que aborda a interpretacdo dos pais
sobre as concepcdes transmitidas pela escola sobre as dificuldades de aprendizagem dos
filhos, analisa que preconceitos sobre o pobre e a pobreza s&o em menor ou maior grau
observados como justificadores do fracasso escolar. Apesar de a autora chegar a tal resultado,
nessa e em outras categorias desta pesquisa foi observado que poucos docentes justificaram o
fracasso escolar com causas relacionadas a situacdo econdmica e social das familias dos
alunos. Mas Campos (1995) ressalta que esses preconceitos giram em torno da inadequacao
da familia, seja por uma suposta auséncia dos pais, ou pela forma como deduzem que essas
familias se organizam, ou por possiveis problemas morais ou psiquicos que lhe sdo
constantemente atribuidos. Assim, mesmo encontrando dados similares ao da autora, quanto a
atribuicbes relacionadas a inadequacdes familiares e auséncias dos pais, ndao € possivel
afirmar com os resultados obtidos nesse trabalho, que essas atribui¢des dos participantes estao
ligadas a preconceitos de classe social.

Algo que chama aten¢do na categoria 3 € a atribuicgdo feita por alguns sujeitos a causas
gue envolvem o proprio professor (12,5%). Isso foi raramente identificado nas analises dos
questionarios. Para Martini (2002) mesmo os professores atribuindo em poucas situacdes o
resultado do sucesso e fracasso escolar a variaveis relativas a pratica docente, esses ndo

parecem reconhecer seu papel fundamental no processo ensino-aprendizagem.

Na tabela 9 a quantidade de causas relacionadas aos alunos, para 0 mau rendimento
em uma suposta avaliacdo, também se destaca e equipara-se ao numero de explicacBes
direcionadas a familia. Situacdo similar é observada nas categorias 1 e 2 (paginas 78 e 79),
que tratam sobre bom desempenho na avaliacdo, onde a maioria das atribui¢cbes para o
sucesso ( 81% dos docentes do 3° ano e 77% dos professores do 4°ano) € direcionada ao
aluno. Esse quadro se repete nas explicacdes dos participantes do 4° ano, em relagdo ao mau

rendimento em uma avaliagdo, como mostra a tabela abaixo:
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Tabela 10: Categoria 4 — Causas atribuidas pelos professores para o mau rendimento do
aluno na avaliagéo (docentes do 4°ano)

= CLASSES » RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
= QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 6 75%

> “Falta de interesse”;

> “Falta de participacdo”;

» “Dificuldades no aprendizado
decorrentes de uma patologia
psicolégica e cognitiva”;

» “N3o fazer as tarefas”;

> “Falta de atencdo”;

> “Nao fazem as atividades”;

= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 2 25%
» “Nao ter apoio dos pais”;
> “Pais ndo ajudam e nao incentivam
os filhos”;

Assim, as causas para 0 mau desempenho em uma avaliacdo dividem-se em: as que
envolvem a familia (25%) e as relacionadas ao aluno (75%), sendo que a ultima teve maior

ndmero de ocorréncias.

Umas das respostas atribuidas a categoria 4 refere-se a causas patoldgicas que
interferem no desempenho discente: “Dificuldades no aprendizado decorrente de uma
patologia psicoldgica e cognitiva”. Atribui¢des similares também sdo verificadas em outras
categorias, onde docentes justificam a causa do fracasso escolar com explicacdes organicas
focadas no aluno. Para Patto (1988) essa tendéncia de entender o mau desempenho discente a
partir de uma perspectiva medicalizada é decorrente de um percurso onde, desde a expansao
dos sistemas nacionais de ensino nos paises industriais da Europa e América, 0s primeiros
profissionais a analisarem os casos de dificuldades escolares foram os médicos. A influéncia
da medicina na educacdo tornou-se muito grande a partir do momento que a presenca do
corpo médico nas escolas normais passou a ser usual. Assim, a trajetdria institucional desses
médicos influenciou diretamente na explicacdo e nos tratamentos atribuidos ao insucesso
escolar, sendo comum o encaminhamento desses alunos a servigos de inspecdo médico-

escolar, clinicas de orientacdo infantil estatais, entre outros.
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4.2. As principais causas indicadas pelos docentes para o fracasso e sucesso escolar

As andlises que serdo apresentadas a seguir sdo referentes a questdo dois e trés do
questionario de atribuicdo causal aplicado com os professores. Nessas, 0s participantes
deveriam indicar, dentre vinte itens pré-estabelecidos, sete causas que mais influenciavam no
fracasso escolar. Assim, nas discussdes abaixo, serdo mostrados graficos que apresentam

apenas o numero de itens mais indicados pelos professores.

Inicialmente serdo analisadas as respostas indicadas tanto para o fracasso, quanto para
0 sucesso, dos professores do 3° ano do Ensino Fundamental, posteriormente serdo
verificados os itens atribuidos pelos docentes do 4° ano e por fim serdo apresentados 0s
principais itens atribuidos pelos professores de ambas as séries. Essa divisao é feita a fim de

indicar as poucas diferencas entre as atribui¢fes dos docentes do 3° e 4° anos.

Apesar do enunciado das questdes em andlise pedirem a marcacdo de apenas sete
itens, alguns participantes marcaram mais itens que o indicado. Isso inviabilizou a
visualizacdo nos gréficos de apenas sete principais causas enumeradas pelos professores,
assim, serdo observadas em alguns graficos uma quantidade maior ou menor que sete causas

atribuidas como principais determinantes do fracasso escolar.

4.2.1. O Fracasso

Como dito anteriormente, as atribui¢cdes causais para o fracasso escolar dos docentes
de 3° e 4° anos foram bastante parecidas, diferenciando-se apenas em dois itens, que serdo

expostos abaixo.

Mas apesar das semelhancas entre as atribuicGes causais para o fracasso escolar dos
professores que participaram dessa pesquisa, alguns itens predominaram exclusivamente entre
os docentes do 3° ano e do 4°ano. A atribuigéo relativa ao déficit cognitivo ou problemas
psicologicos do aluno (66,67%) teve grande ocorréncia no 3° ano, como mostra o grafico

abaixo:
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Falta de limites em casa 100,00%

Déficit cognitivo ou problemas psicolégicos do
aluno (a)

Falta de acompanhamento a vida escolar do filho
(a)
O aluno (a) ndo tem conhecimentos basicos, que

. . L L. . 88,339
deveriam ter sido adquiridos em séries anteriores %

Sala de aula superlotada 88,33%
O aluno (a) ndo se esforga nas tarefas escolares

Falta de incentivo e ajuda dos pais 100,00%

Gréfico 1: Causas que mais influenciam no fracasso escolar - itens com maior ocorréncia entre os professores do
3° ano

Para Weiner (2000 apud SALES, 2010) quando o professor percebe que a causa do
fracasso foge do controle do aluno, como no caso de problemas psicolégicos e déficit
cognitivo, procura exprimir expressdes diferentes, como pena, simpatia e compaixdo,

auxiliando o aluno através de novas provas e trabalhos valendo nota extra.

Ja os docentes do 4° ano indicaram o comportamento agressivo do aluno na sala de
aula (60,00%), como uma das causas determinantes do fracasso escolar, podendo ser

verificado no gréfico a seguir:

Falta de limites em casa 60,00%

Falta de acompanhamento a vida escolar do filho

80,00%
(a)
O aluno (a) ndo tem conhecimentos basicos, que
. . .. L. . 60,00%
deveriam ter sido adquiridos em séries anteriores
Aluno (a) apresentar comportamento agressivo
(a)ap p g 60,00%
dentro da sala de aula
Sala de aula superlotada 80,00%

O aluno (a) ndo se esforca nas tarefas escolares 80,00%

Falta de incentivo e ajuda dos pais 100,00%

Gréfico 2: Causas que mais influenciam no fracasso escolar - itens com maior ocorréncia entre os professores do

4° ano
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Mas como enfatizado, as atribuicGes causais de educadores de 3°e 4° ano sdo muito
semelhantes e nos gréaficos anteriores foram abordadas apenas as poucas diferengas
atribuicionais entre os docentes dessas duas séries. Dessa forma, o grafico abaixo mostra as

atribuicoes causais dos professores de 3° e 4° anos:

Falta de limites em casa 81,80%

|

Falta de acompanhamento a vida escolar do filho (a) 72,70%

O aluno (a) ndo tem conhecimentos basicos, que
deveriam ter sido adquiridos em séries anteriores

72,70%

Sala de aula superlotada 81,80%

O aluno (a) ndo se esforga nas tarefas escolares 72,70%

Falta de incentivo e ajuda dos pais 100%

Gréfico 3: Causas que mais influenciam no fracasso escolar - itens com maior ocorréncia entre os professores do
3° e 4° anos

Em relacdo as causas exclusivamente familiares, as que sobressairam foram: falta de
limites em casa (81,80%), com maior incidéncia no 3° ano (100%) e menor no 4° ano (60%);
falta de acompanhamento a vida escolar do filho (72,70%), ocorrendo incidéncia de 66,7% no
3°ano e de 80% no 4°ano; e falta de incentivo e ajuda dos pais (100% em ambas as séries).
Assim, percebe-se que, segundo a opinido dos docentes estudados, as causas relativas a
familia sdo as preponderantes no mau desempenho escolar do aluno. Yoshimoto (2004), em
sua dissertacdo de mestrado encontrou resultado semelhante, onde os professores foram
unanimes em apontar a falta de apoio e interesse dos pais como uma das principais causas do
baixo desempenho do aluno. Maluf e Bardelli (1991), bem como Neves e Almeida (1996),
também relataram em suas pesquisas que as professoras alegaram que o mau desempenho
escolar se devia principalmente a fatores familiares, que € considerado por Weiner (2000,
2004 apud SALES, 2010) uma causa externa e incontrolavel ao professor. Esse autor salienta,

ainda, a tendéncia do professor de atribuir o fracasso a fatores nao relacionados a ele préprio.
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Gama e Jesus (1994) em seu estudo sobre atribui¢do causal docente, no qual foram baseadas
as questdes dois e trés do questionario aplicado nessa pesquisa, destacaram como principais
determinantes do fracasso escolar a falta de interesse da familia do aluno e as condicdes
socioeconémicas dos pais que prejudicam o rendimento do educando. Mas essa Ultima causa
citada no estudo de Gama e Jesus (1994), como principal determinante do mau desempenho
escolar, diverge dos resultados encontrados nessa pesquisa, onde as condicOes
socioeconémicas do aluno ndo se sobressairam as outras categorias, representando apenas

27,20% das respostas.

Condicoes relativas a infraestrutura da escola também exercem grande influéncia
sobre o desempenho discente, segundo os professores analisados. A sala de aula superlotada
obteve percentual de 81, 80% (segunda categoria mais pontuada), com 83,33% no 3° ano e
80% no 4° ano. Resultado parecido foi encontrado por Neves e Almeida (1996), onde a

estrutura e funcionamento do ensino obtiveram a segunda maior freqliéncia de respostas.

A falta de conhecimentos basicos que deveriam ter sido adquiridos em seéries
anteriores (72, 70%) também se destacou no, pois no 3° ano o percentual foi de 83, 33% e no
4° ano de 60%. Sales (2010), em sua pesquisa sobre atribuicdo causal docente para o fracasso
em matemaética, obteve grande quantidade de respostas também na categoria sobre falta de
base das séries anteriores. Williams, Burden e Al- Baharna (2002 apud SALES, 2010)
relataram resultados parecidos aos encontrados, onde o professor também tenderia a atribuir o

fracasso discente a falta de conhecimentos de ciclos de aprendizagem passados.

A falta de esforco nas tarefas escolares também obteve grande nimero de respostas
(72,70%), no 3° ano 66,67% dos professores escolheu essa opgdo, enquanto que no 4° ano
80% optaram por esse item. Martini e Del Prette (2002) identificaram em estudo com 33
professoras da 3% série do ensino fundamental, que quando os alunos apresentavam baixo
desempenho escolar uma explicacdo muito usada era a falta de esforco, antecedida pela causa
predominante entre os professores, a falta de capacidade do aluno. Essa ultima ndo foi

verificada como uma causa comum a maioria dos docentes que participaram desse estudo.

Reyna e Weiner (1998 apud SALES, 2010) ressaltaram que a postura docente frente
ao fracasso escolar pode impactar as expectativas, comportamentos e a motivacdo dos alunos.
Os autores observaram que, quando o fracasso discente era percebido como proveniente de
fatores controlaveis, os professores comportavam-se de maneira mais punitiva e retributiva,

utilizando-se de formas de vinganca e retaliacdo pelo comportamento passado do aluno.
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Posteriormente, Reyna e Weiner (2001 apud SALES, 2010) promoveram outro estudo e
confirmaram o observado na pesquisa anterior, que 0s professores foram mais severos nas
atribuicbes quando julgavam que as causas do fracasso eram controlaveis (como o esforc¢o),
considerando o aluno responsavel pelo desempenho e atribuindo maiores punicdes ao

discente. Fora registrado nessa situacdo emocao de irritacdo no professor.

Rodrigues (1980) em uma réplica desse estudo de Weiner e Kukla no Brasil obteve
resultados diferentes dos experimentos originais. Ele percebeu que os mais recompensados
por bons resultados foram os esforcados e capacitados para a tarefa, esses também foram os
menos punidos por maus resultados. Os menos recompensados por bons resultados e mais
punidos por maus resultados foram os ndo esforcados e os ndo capacitados para a tarefa.
Assim, o autor conclui uma diferenca de atribuicGes entre a amostra americana e brasileira,
enquanto os primeiros valorizam mais o esfor¢o e punem mais a situacdo de capacidade e
pouco esforco, no Brasil os sujeitos tendem a valorizar mais a capacidade pelo sucesso

alcancado, punindo mais a incapacidade pelo fracasso.
4.2.2. O sucesso

Nos determinantes do sucesso escolar, assim como nos determinantes do fracasso
discente, os participantes continuam a indicar como principais causas do bom rendimento do
educando o: incentivo e ajudas dos pais (100%); o acompanhamento constante da vida escolar
do filho (83,33%); o aluno ter conhecimentos bésicos, que foram adquiridos em séries
anteriores (83,33%) e a sala de aula com quantidade adequada de alunos (100%). Assim, as
explicacbes para o sucesso escolar continuam focadas no aluno, na familia e na estrutura

fisica da escolar, como mostra o grafico abaixo:



Acompanhamento constante da vida escolar do
filho (a)

O aluno (a) ter conhecimentos basicos, que
foram adquiridos em séries anteriores

Aluno (a) apresentar bom comportamento
dentro da sala de aula

Sala de aula com a quantidade adequada de
alunos (as)

Incentivo e ajuda dos pais

I

83,33%

83,33%

66,67%

83,33%

100,00%
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Gréfico 4: Causas que mais influenciam no sucesso escolar - itens com maior ocorréncia entre os professores do

3°ano

Ocorre também, grande similaridade entre as atribui¢des causais dos docentes do 3° e

4° ano para o0 sucesso escolar. Sendo que todas as causas indicadas no gréfico anterior estdo

presentes no grafico relativo as atribuicdes causais dos sujeitos do 4° ano para 0 bom

desempenho escolar. Mas algumas diferencas encontram-se entre as causas mais indicadas

por esses dois grupos. Inicialmente, a quantidade de causas indicadas pelos docentes do 4°ano

foi maior, nove causas, trés atribuicdes a mais do que os professores do 3° ano. Assim, as trés

causas que obtiveram destaque apenas entre 0s educadores do 4° ano foram: disponibilidade

de materiais didaticos adequados; pais com bom nivel de instru¢cdo e bom relacionamento

entre professor e aluno. Isso pode ser verificado a seguir:

filho (a)

Acompanhamento constante da vida escolar do

O aluno (a) ter conhecimentos basicos, que foram

80,00%

adquiridos em séries anteriores
Aluno (a) apresentar bom comportamento dentro
da sala de aula
Sala de aula com a quantidade adequada de alunos
(as)

Pais com bom nivel de instrucao

Bom relacionamento entre professor (a) e aluno (a)
Disponibilidade de materiais didaticos adequados
Dedicagdo do aluno (a) a vida escolar

Incentivo e ajuda dos pais

80,00%

80,00%

80,00%

60,00%

60,00%

60,00%

80,00%

100,00%

Gréfico 5: Causas que mais influenciam no sucesso escolar - itens com maior ocorréncia entre os professores do
4° ano
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O item disponibilidade de materiais didaticos adequados (60,00%), destacado nas
atribuigdes dos discentes do 4° ano, foi indicado tambem pelos professores que participaram
do estudo de Gama e Jesus (1994). As autoras relatam que um pequeno grupo, formado por
professores da pré-escola, indicou a adequacdo dos materiais didaticos como fator do sucesso

escolar.

As similaridades atribuicionais entre os dois grupos de professores podem ser

observadas mais nitidamente quando analisadas de forma conjunta, como no gréfico abaixo:

Acompanhamento constante da vida escolar do
filho (a)

O aluno (a) ter conhecimentos basicos, que foram
adquiridos em séries anteriores

81,82%

81,82%
Aluno (a) apresentar bom comportamento dentro
da sala de aula

Sala de aula com a quantidade adequada de

81,82%
alunos (as)

Bom relacionamento entre professor (a) e aluno

(a)

Dedicagdo do aluno (a) a vida escolar

Incentivo e ajuda dos pais 100%

Gréfico 6: Causas que mais influenciam no sucesso escolar - itens com maior ocorréncia entre os professores do
3° e 4° anos

Gama e Jesus (1994), em seu estudo com professores de uma escola de 1° grau
encontraram dados parecidos com 0s obtidos nesse trabalho. Esses indicavam que as
atribuicBes causais dos professores privilegiavam as condicfes relativas ao aluno e a sua
familia como determinantes centrais do desempenho escolar. Outra verificacdo das autoras €
gue os docentes também destacaram as condi¢fes socioecondmicas da familia como fator de
alta influéncia no sucesso e fracasso escolar, dado que ndo teve ocorréncia significativa entre

os professores que participaram deste estudo.
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4.3. O tempo de experiéncia escolar como promotor do desempenho do educando —
opinides docentes

A anélise a seguir relaciona-se com as respostas dadas pelos participantes da pesquisa
a pergunta quatro. Essa questionava o docente sobre como o tempo de experiéncia
profissional poderia promover o desempenho escolar do aluno. Assim, foram separadas as

repostas dos professores de 3° e 4°anos, apos isso, essas foram agrupadas em classes.

Antes de seguir as andlises das respostas dos professores sobre a pergunta “Vocé
considera que o tempo de experiéncia profissional auxilia na forma de promover o
desempenho escolar dos alunos? Como?”, retomaremos os anos de experiéncia profissional e
de atuacdo docente na escola visitada, questdo presente no perfil do participante (ultima parte
do questionario). Dentre os participantes, o tempo médio de sala de aula era de 16 anos. O
tempo minimo de docéncia identificado foi de 11 anos e o tempo maximo foi de 22 anos.
Quatro docentes tinham de 11-15 anos de trabalho em sala de aula e 0 mesmo nimero de

sujeitos tinha de 15-19 anos de docéncia.

Em relacdo ao tempo de trabalho dos sujeitos na instituicdo selecionada. A média de
permanéncia na escola era de sete anos, sendo que a professora com mais tempo no colégio
estava ali ha 11 anos e a professora mais recente estava completando quatro anos de docénc ia
na instituicdo. Trés professoras tinham de 4-6 anos de trabalho na instituicdo e oito sujeitos
tinham de 6-11 naquela escola.

Assim, observa-se que nenhum dos docentes participantes da pesquisa apresenta
menos de quatro anos de experiéncia docente. Isso difere dos dados obtidos por Biondi e
Felicio (2007), que observam a elevacdo no percentual de professores com menos de dois

anos de experiéncia em docéncia atuantes na rede publica de ensino.

Para a maioria dos docentes do 3° ano o tempo de experiéncia docente ajuda na
promogéo do desempenho escolar, com 58, 33% das ocorréncias entre as respostas atribuidas.
Mas alguns professores afirmaram que essa variavel ndo influencia na promoc¢do do
rendimento (25%) e outros, mais radicais, disseram que o tempo de docéncia ndo ajuda a

promover o desempenho dos alunos (16,6%), como mostra abaixo:
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Tabela 11 : Categoria 5 — Como os professores percebem o tempo de experiéncia
profissional no auxilio da promog¢éo do desempenho escolar dos alunos (docentes do
3°ano)

= CLASSES

» RESPOSTAS

N° de ocorréncias

% de ocorréncias

= AJUDA APROMOVER O DESEMPENHO:

>
>

>

“Troca de informacdes”;

“Incentivo para preparagao de novas
aulas”;

“Saber analisar o contelido mais
necessario para o educando”;
“Experiéncia traz conhecimentos
necessarios para modificar a
pratica”;

“Contato com varios alunos auxilia”;
“Ter colocado a metodologia em
pratica durante anos auxilia”;
“Situacao vivenciada que o
profissional estara apto a lidar com
ela”;

7

58,33%

= NAO FAZ DIFERECA NA PROMOCAO DO

DESEMPENHO:

»  “Um professor sem experiéncia também
pode desenvolver um étimo trabalho”;

» “Oimportante é o trabalho com
responsabilidade”;

» “Profissional para ter bom desempenho
ndo necessita s6 de anos e anos de
experiéncia, necessita de melhores

salarios, bons materiais didaticos, escolas

adequadas”;

25%

= NAO AJUDA A PROMOVER O DESEMPENHO:

>
>

“Com o tempo pode vir o desgaste”;
“Professor sentir-se cansado”;

16,6%

Para Rivkin Haushek e KAin (2005 apud BIONDI & FELICIO, 2007) trés anos ou

mais de experiéncia do educador tém efeito significativo e positivo sobre o desempenho

discente na sala de aula. Os autores afirmam também que a qualidade da pratica do professor

é de essencial importancia para o aprendizado do aluno. A maioria dos docentes do 3° ano

compartilha da opinido dos autores, ao colocarem que o tempo de experiéncia docente ajuda

a: “Saber analisar o conteddo mais necessario para o educando”, “Experiéncia traz

conhecimentos necessarios para modificar a pratica”, “Contato com varios alunos auxilia”,

“Ter colocado a metodologia em pratica durante anos auxilia”.
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Gongalves (2009) em seu artigo “Desenvolvimento profissional e carreira docente —
Fases da carreira, curriculo e supervisdo”, coloca que parte dos professores entrevistados
demonstrou cansaco, saturacdo e impaciéncia, ndo se sentindo mais tdo motivados como nos
anos iniciais da carreira, pois foram frustrando-se ao longo do tempo com a situacdo
precarizada da educacgdo no Brasil. Isso é identificado também nessa categoria através das
seguintes falas: “Profissional para ter bom desempenho ndo necessita s6 de anos e anos de
experiéncia, necessita de melhores salarios, bons materiais didaticos, escolas adequadas”,

“Com o tempo pode vir o desgaste” e “Professor sentir-se cansado”.

Tardiff e Raymond (2000) colocam que “o trabalho modifica o trabalhador e sua
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identidade, modifica também, sempre com o passar do tempo, o seu ‘saber trabalhar’”. Assim,
0s saberes dos professores sdo plurais e temporais, e vao sendo adquiridos através de
processos de aprendizagem e socializacdo que perpassam a histéria de vida e a carreira do
docente (TARDIFF E RAYMOND, 2000). Essa afirmacdo dos autores vai ao encontro das
explicacbes dos docentes do 4° ano sobre como o tempo de experiéncia docente influencia na

promogéo do desempenho escolar, veja:

Tabela 12: Categoria 6 — Como os professores percebem o tempo de experiéncia
profissional no auxilio da promocéo do desempenho escolar dos alunos (docentes do

4°ano)
= CLASSES > RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
= AJUDA APROMOVER O DESEMPENHO: 7 100%

> “Experiéncia que pode ser
transmitida aos alunos”;

> “Tém a bagagem necessaria, mas ele
(professor) ainda precisa de apoio,
suporte da familia e pedagdgico”;

» “Experiéncia do professor conduz o
aluno a aproveitar mais as aulas”;

> “Bastante preparo, pois ja passou por
diversas situacdes em sala”;

» “Conhecimentos e métodos que
podem ou ndo empregar”;

> “Identifica e classifica o cognitivo de
cada crianga”

» “O professor adquire mais seguranca
para aplicar atividades”

Pode-se observar uma pequena semelhanca entre as respostas dos docentes do 3° e 4°

ano, pois a maioria das causas apontadas pelos primeiros afirma a importancia do tempo de
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experiéncia docente para o desempenho escolar, enquanto todas as respostas dos segundos

estéo centradas apenas nesse aspecto.

“O tempo (...) ¢ também um dado subjetivo, no sentido de que contribui
poderosamente para modelar a identidade do trabalhador. E apenas ao cabo de um
certo tempo — tempo da vida profissional, tempo da carreira — que o eu pessoal, em
contato com o universo do trabalho, vai pouco se transformado e torna-se um eu
profissional.” (TARDIF E REYMOND, 2000, p. 239)

Assim, o conceito de experiéncia que normalmente esta ligado ao cerne profissional
do docente e a sua representacdo da pratica escolar remete ao tempo, entendido na maioria
como um processo de aquisicdo de um maior dominio sobre o trabalho na sala de aula e
conhecimento sobre si mesmo (TARDIF E REYMOND, 2000).

4.4. Os principais determinantes do sucesso e fracasso escolar

A Ultima pergunta do questionario de atribuicdo causal da corpo a analise que sera
feita logo abaixo. A questéo cinco foi dividida em dois momentos: no primeiro o participante
optou dentre seis alternativas por apenas uma, que considera o principal determinante do
sucesso escolar, apds isso ele justificou essa escolha; na segunda parte o procedimento é

idéntico, mas o foco é no fracasso escolar.

Assim, esta andlise conta com graficos e tabelas que mostram os dados coletados
durante a aplicacdo do instrumento de pesquisa. Esses dois relacionam-se diretamente um
com o outro, pois no grafico serdo mostrados os percentuais de escolha de cada item e nas
tabelas estardo as causas que levaram a essas escolhas.

Mas uma peculiaridade é observada em relacéo a explicacdo da escolha do principal
determinante do sucesso ou fracasso escolar, pois o participante ao invés de explicitar apenas
0 motivo para escolha daquele item, tende a atribuir diversas outras causas ao que tenta

explicar. Assim, em algumas categorias o percentual do grafico e da tabela ira divergir.
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4.4.1. O Principal Determinante Do Sucesso Escolar

As analises das categorias anteriores mostram uma tendéncia a explicar o fracasso e o

sucesso escolar focalizando causas advindas do meio familiar. Isso se repete no gréfico

abaixo:

m Esforgo B Incentivo dos pais

Gréfico 7: Principal determinante do sucesso escolar entre os docentes do 3°ano

Ao tratar sobre o principal determinante do sucesso escolar, os itens que obtiveram
maior nimero de atribuicfes entre 0s seis docentes do 3° ano foram esfor¢o (33%) e incentivo
dos pais (67%), sendo que ndo houve nenhuma ocorréncia em relagdo aos outros itens: sorte,
aptidao/habilidade do aluno (a), facilidade da tarefa e professor bem preparado ndo houve

nenhuma ocorréncia.

Essa supervalorizacdo do esforgo e do incentivo dos pais por parte dos professores do
3° ano fica evidenciada nas explicacGes sobre a escolha de um dos seis itens dados na

questdo. Essas explicacdes foram fieis as ocorréncias do grafico 7. Observe abaixo:
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Tabela 13: Categoria 7- Especificacdo de causas sobre a escolha do principal
determinante do sucesso escolar (docentes do 3° ano)

= CLASSES > RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias

= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 6 50%
“Aluno ser estimulado pelos pais”.
“Familia como célula”.

“Amparo familiar”.

“Bom acompanhamento dos pais”.
“Aluno sentir-se seguro”.

YV VVVYYVY

= QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 5 41,6%

“Esfor¢o do aluno”.

“Facilidade na compreensao das

atividades”.

» “Capacidade de desenvolver
habilidades”.

» “Conclusdo de tarefas”.

Y V

= OQOUTRAS: 1 8,3%
» “Conjunto de fatores.”

Campos (1995), em sua dissertagdo de mestrado, encontra resultado semelhante ao
obtido acima com os professores por ela entrevistados. Esses, segundo a autora, delegam a
familia como principal promotor do sucesso escolar dos alunos, e colocam os pais como
negligentes com a educacéo dos filhos e ausentes as situacOes escolares quando os discentes

fracassam.

Ferrarez (2009), em sua dissertacdo de mestrado, ao fazer um panorama geral das
ideologias docentes a respeito do desempenho escolar, verifica que os professores atribuem
como principais fatores que determinam uma boa educacédo a orientacdo familiar, o esforco e
0 interesse pessoal. Isso € verificado no grafico e categoria nimero sete, onde as causas
principais do sucesso escolar sdo praticamente as mesmas indicadas pela autora. Mas no
grafico abaixo, que trata sobre o principal determinante do sucesso escolar, segundo 0s
docentes do 4° ano, o incentivo dos pais (60%) continua como determinante central, mas o

esforgo discente d& lugar a aptiddo/habilidade (40%), veja:



97

B Aptiddo/Habilidade do aluno (a) H Incentivo dos pais

Gréfico 8: Principal determinante do sucesso escolar entre os docentes do 4°ano

Segundo Patto (1990), na explicacdo do sucesso escolar através da aptiddo/habilidade
podemos verificar resquicios da teoria racista na fala docente. Essa teoria tem como base a
crenca na heranca de caracteres adquiridos, tendo como afirmacéo de alguns estudiosos que se
dedicaram a ela, a alegacdo de provas da inferioridade de algumas ragas, como a negra, que

teria como caracteristica distintiva a mentalidade infantil.

Na categoria 8 pode-se verificar, além da especificacdo de causas para 0 SUCESSO
escolar que envolve a familia e o aluno, a atribuicdo do bom rendimento ao “Professor bem

preparado” (10%). Observe abaixo:

Tabela 14: Categoria 8 - Especificacdo de causas sobre a escolha do principal
determinante do sucesso escolar (docentes do 4° ano)

= CLASSES > RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 5 50%
> “Pais presentes na vida escolar do

filho”.
> “Incentivo dos pais”.
» “Familia fazer aluno se sentir

importante”.
> “Participacdo da familia”.
= QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 4 40%

> “0O aluno ter aptiddo e habilidade”.
> “Esforgo do aluno”.
» “Aluno ter Habilidade”.

= PROFESSOR: 1 10%
» “Professor bem preparado.”
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Apesar de no grafico relativo a categoria 8 ndo constar a ocorréncia devida a
influéncia do professor no sucesso escolar, o participante ao explicar a escolha da op¢do néo
focou apenas nela, atribuindo outras causas ao sucesso escolar, como ocorreu com outros

sujeitos da pesquisa.

4.4.2. O Principal Determinante Do Fracasso Escolar

Como nas categorias anteriores, nesta o incentivo dos pais ou falta dele, na promocéo
do desempenho escolar dos alunos, é apontado como principal fator determinante do fracasso
escolar, com 50% de atribuicdes dos professores do 3° ano. Esse vem seguido por falta de
aptidao/habilidade do aluno, esforgo e dificuldade da tarefa, todos com 17% de ocorréncias,

como mostra o gréafico a seguir:

M Falta de aptiddo/Habilidade do aluno (a) ® Esforgo

M Dificuldade da tarefa M Falta de incentivo dos pais

Gréfico 9: Principal determinante do fracasso escolar entre os docentes do 3°ano

Patto (1990), em sua pesquisa publicada no livro “A produgdo do fracasso escolar:
historias de submissdo e rebeldia”, aponta que a maioria das docentes entrevistadas por ela
consideram os responsaveis pelos alunos omissos e indolentes, pois segundo as participantes
0s pais esperam que o professor “faga tudo pelo aluno”, assumindo responsabilidades como
marcar uma consulta para o discente. Isso é verificado na categoria 9, onde o professor
justifica a escolha “falta de incentivo dos pais” colocando o seguinte: “Pais acreditarem que a

responsabilidade de educar ¢ da escola”. Assim, percebemos uma similaridade de atribuigdes
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para o fracasso escolar entre os professores entrevistados por Patto e os participantes dessa

pesquisa. Observe isso na tabela abaixo:

Tabela 15: Categoria 9 - Especificacéo de causas sobre a escolha do principal
determinante do fracasso escolar (docentes do 3° ano)

= CLASSES » RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 5 50%

» “Pais acreditarem que a
responsabilidade de educar é da
escola”.

» “Pais eximirem-se de seu papel”.

> “Falta de estimulo e cobranca de
resultado por parte dos pais”.

> “Falta de incentivo e de valorizacdo
por parte da familia”.

» “Ndo acompanhamento dos pais”.

=  QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 4 40%
> “Desinteresse do aluno”.
» “Dificuldade de compreensio”.
» “Falta de esfor¢o”.
> “Aluno disperso”.

= QUTRAS: 1 10%
» “Conjunto de fatores.”

Os determinantes do fracasso escolar apontados pelos docentes do 4° ano séo similares
as atribuicdes dos professores do 3° ano (grafico 9, tabela 15). Esses apontam novamente
como principal influéncia para o fracasso escolar a falta de incentivo dos pais (60%), e
secundariamente indicam o esforco discente e a falta de aptiddo/habilidade do aluno, ambos
com 20%. Observe:
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M Falta de aptiddo/Habilidade do aluno (a)

B Esforco W Falta de incentivo dos pais

Gréafico 10: Principal determinante do fracasso escolar entre os docentes do 4°ano

Alguns estudos, como os de Gama & Jesus (1994) e Maluf & Bardelli (1991), vém

demonstrando resultados parecidos com 0s encontrados nessa pesquisa, onde professores

fazem atribuigdes sobre o fracasso escolar tirando o foco do ambito da escola e de si préprio,

tendendo a responsabilizar o aluno e a familia.

Na categoria 10, relacionada ao grafico acima, as causas colocadas pelos professores

para a escolha do item diferem dos percentuais do grafico, pois nessa 0 maior nimero de

ocorréncias foram as relacionadas aos alunos e ndo a familia. Veja:

Tabela 16: Categoria 10 - Especificacdo de causas sobre a escolha do principal
determinante do fracasso escolar (docentes do 4° ano)

= CLASSES » RESPOSTAS
N° de ocorréncias % de ocorréncias
=  QUE ENVOLVEM OS ALUNOS: 5 62,5%
> “Falta de aptiddo e habilidade”.
> “Baixo desenvolvimento cognitivo e
psicoldgico”.
> “Falta de interesse do aluno”.
> “Falta de esforco”.
> “Aluno n3o se importa em fazer as
tarefas”.
= QUE ENVOLVEM A FAMILIA: 3 37,5%

>

“Familia ndo se importa com o
aluno”.

Quando o professor indica “Baixo desenvolvimento cognitivo e psicologico” como

uma causa para o fracasso escolar pode-se perceber uma grande influéncia da medicina e da
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logica do raciocinio clinico tradicional utilizado no ambiente escolar, onde “se determinado
agente biologico causa determinada doenca, ao detectarmos a doenca, podemos inferir o seu
agente causador” (LOPES, 2006). Ao fazer esse tipo de atribuicdo, os professores retiram da
sua area de atuacdo boa parte da responsabilidade pelo processo ensino-aprendizagem e

colocam o saber médico na intervengdo dos processos educacionais (LOPES, 2006).

Coll e Miras (1996 apud SADALLA, 1997) apontam que “os professores consideram
importantes aspectos nos seus alunos tais como atengdo, participacdo, motivacao,
responsabilidade, interesse pelo trabalho, constancia, respeito as normas de relagdo com os
colegas e com o professor”. Isso ¢ observado nessa e em outras categorias, onde o professor
coloca a falta dessas caracteristicas como explicacdes para a 0 baixo desempenho escolar ou a

presenca delas como determinante do sucesso escolar.

Assim, podemos observar que o comum a maioria das causas levantadas pelos
docentes ¢ o foco no aluno: “ora é o seu aparato bioldgico, ora a sua familia é incapaz, ora
suas aptidBes insuficientes ou distdrbios psiquicos sdo produtores do fracasso (LOPES,
2006)”.

Mas os educadores participantes dessa pesquisa dificilmente atribuiram a propria
pratica ou o comportamento deles na sala de aula como causa para o fracasso ou sucesso

escolar dos alunos.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

A proposta desse estudo foi identificar quais as atribuigdes mais comuns entre os
docentes para justificar o sucesso e o fracasso escolar de seus alunos. Essas atribuicdes
normalmente estdo carregadas de rotulos, estereotipos e crencas cristalizadas no imaginario
do educador e perpassam varias geracdes escolares, desmotivando alunos e criando uma série

de atritos entre os pais e a escola.

Ao iniciar a busca pelo referencial tedrico sobre atribuicdo de causalidade, que iria
compor minha monografia, constatei que essa teméatica com enfoque no ambiente escolar tem
sido pouco explorada pelas pesquisas atualmente. Assim, as primeiras obras encontradas
datavam da década de 70, 80 e 90, principalmente dos autores Dela Coleta e Aroldo
Rodrigues. Outra dificuldade encontrada foi em relacdo ao acesso as obras originais dos
principais tedricos do tema, que normalmente estdo presentes nas principais pesquisas sobre o
tema, como Fritz Heider, Julian Rotter e Bernard Weiner, pois grande parte dessas ndo
contava com traducdo para o portugués, ndao se encontravam disponiveis na Biblioteca Central
da Universidade de Brasilia e ndo estavam no catalogo de vendas das principais livrarias de
Brasilia. Assim, limitei-me a ler trechos da traducdo dessas obras nos trabalhos dos estudiosos
brasileiros da area e artigos desses grandes teoricos disponibilizados na internet,
principalmente os de Bernard Weiner. A medida que fui me aprofundando na pesquisa sobre o
tema, encontrei trabalhos atuais de autores do Brasil e de outros paises, Evely Boruchovich,
Mirella Martini, De La Torre & Godoy, Matteucci, entre outros.

O tema mais comum, a maioria dos trabalhos sobre atribui¢cdo causal na educacéo,
eram as percepcbes do desempenho escolar focadas no aluno. Assim, encontrei poucas
pesquisas que abordassem as atribui¢fes causais dos professores para o sucesso e fracasso
escolar, e essas normalmente relacionavam a atribui¢cdo de recompensas pelos professores a
alunos em diferentes niveis de desempenho, como a pesquisa realizada por Weiner e depois
reproduzida por Aroldo Rodrigues na realidade brasileira. Com isso, tive dificuldade em
encontrar um instrumento adequado para a minha pesquisa, entdo eu e minha orientadora

elaboramos um questionario de atribuicdo causal para ser aplicado com os professores.

O referencial tedrico sobre o sucesso e fracasso escolar também foi de fundamental

importancia para 0 meu trabalho. Entrar em contato com as pesquisas de Patto, Collares e
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Moyses, Ferrarez, Ladéia e outros autores, que fazem uma anélise histdrica da constru¢do do
significado de sucesso e fracasso escolar, fez-me perceber como a fala docente ainda esta
permeada de preconceitos e estereOtipos que surgiram décadas atras, mas que foram
reformulados ao longo dos anos e estdo presentes na educacédo até os dias atuais. Outro ponto
interessante é como esses preconceitos afetam negativamente a relagcdo professor-aluno e
professor-pai, inviabilizando um melhor relacionamento da escola com os discentes e seus

familiares.

Essa pesquisa foi norteada pelo seu objetivo geral, de analisar as atribuicfes de
causalidade dos professores sobre o sucesso e fracasso escolar. A partir desse principal
objetivo foram desenvolvidos subtépicos mais especificos: identificar as atribuicdes de
causalidade dos professores em relagdo ao sucesso escolar dos alunos do 3° e 4° ano do
Ensino Fundamental; identificar as atribuicdes de causalidade dos professores em relacéo ao
fracasso escolar dos alunos do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental e verificar os fatores de
internalidade e externalidade dos professores na atribuicdo causal para o sucesso e fracasso
escolar relativa aos alunos. Esses objetivos também ajudaram a direcionar o trabalho
realizado.

Apesar das dificuldades durante o desenvolvimento do trabalho final de curso, todos
0s objetivos propostos foram cumpridos. Inicialmente, ocorreu uma pequena mudanca nos
objetivos, pois estava proposto verificar apenas as atribuicdes de docentes do 3° ano do
Ensino Fundamental, mas diante do nimero reduzido de professores dessa série nos colégios
do Municipio do Novo Gama, também foi adicionado a pesquisa alguns participantes que
lecionavam no 4° ano. Mas a participacdo de dois grupos de professores, um do 3° ano e outro
do 4° ano, néo trouxe grandes diferencas atribuicionais, foi observado que as causas indicadas
para o sucesso e fracasso escolar eram semelhantes nos dois grupos. Essas causas focalizavam
a familia e o aluno como principais determinantes do fracasso e sucesso escolar. Sendo que as
explicacbes que diferiam das demais eram: Salas de aula com quantidade
adequada/inadequada de alunos; Disponibilidade de materiais didaticos adequados; Bom
relacionamento entre professor aluno. Entretanto, esses dois Ultimos itens tiveram ocorréncia
significativa apenas entre os docentes do 4° ano.

Como mostrado anteriormente, as principais atribuigdes causais identificadas entre 0s
professores do 3° e 4°ano para 0 sucesso e fracasso escolar eram relativas ao aluno e a
familia, sendo verificado em raros momentos atribui¢cbes que abordavam outras causas.

Assim, a postura apresentada pelos docentes nessa pesquisa mostra uma tendéncia a
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desconsiderar o processo educacional como fendmeno que conta com a influéncia de fatores
multideterminados, em especial do papel do professor, e revela um total desconhecimento das
relacBes entre crengas docentes e 0s processos de desenvolvimento ensino-aprendizagem dos
alunos (MARTINI & DEL PRETTE, 2002).

Os objetivos dessa pesquisa, além de tratarem da identificagdo das atribuicGes causais
dos professores do 3°e 4°ano para o sucesso e fracasso escolar, abordava também a
verificacdo dos fatores de internalidade/externalidade docente. Os fatores de internalidade,
causas relativas e controlaveis pelo préprio sujeito, praticamente ndo foram identificadas nas
falas dos participantes, que dificilmente atribuiram a si proprios o rendimento discente. Dessa
forma, os fatores de externalidade obtiveram destaque, pois 0s professores explicaram o

desempenho do educando com causas relativas aos pais e alunos.

A constatacdo acima evidencia um quadro preocupante, que é observado durante todo
esse trabalho, onde o docente transporta “a causalidade do desempenho académico para o
ambito do aluno e sua familia” (GAMA & JESUS, 1994), assim, o docente desloca da sua
zona de responsabilidade e da escola a participacdo na construcdo do sucesso ou fracasso
escolar do aluno, deixando, entdo, a responsabilidade da promocdo do desempenho escolar a
cargo apenas da familia e do proprio discente. Com isso, o professor retira da escola e de sua
préatica pedagdgica qualquer percepcdo de capacidade de atuacdo na reducdo da seletividade
social na escola (GAMA & JESUS, 1994). E também oculta a responsabilidade do estado

pelos resultados do ensino oferecido a populacéo.

Identificou-se também que atribuicdes causais dos docentes participantes dessa
pesquisa estdo carregadas com idéias pertencentes a teorias extremamente populares nas
décadas de 20 e 70 - como a teoria racista e a teoria da caréncia cultural, essas oscilam entre
culpabilizar o aluno pelo seu desempenho ou atribuir essa culpa ao meio que o discente se

encontra, como o ambiente familiar.

Diante dos dados obtidos através da analise das respostas ao instrumento de pesquisa,
foram observadas diferengas atribuicionais nas questdes que abordavam situagfes de bom ou
mau rendimento escolar em uma determinada avaliagdo, assim como nas de sucesso ou
fracasso escolar, que consideravam o desempenho escolar do discente como um todo. Quando
a pergunta abordava apenas o desempenho do aluno em certa avaliacdo, a tendéncia docente
era atribuir o bom ou mau rendimento as causas externas a eles e focadas no aluno, como

“Esforco”, “Capacidade”, “Comportamento”, “Assiduidade”, “Falta de atencdo”. Porém,
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quando n&o especificada a situacdo, levando a entender que o sucesso e o fracasso abordado
na questdo englobavam o rendimento geral do aluno, os docentes explicaram 0 sucesso e 0
fracasso com causas focalizadas na familia, como “Falta de incentivo ou ajuda dos pais”,

“Acompanhamento constante da vida escolar do filho™.

Apesar dos docentes reconhecerem a sua importancia no processo ensino-
aprendizagem em raros e escassos momentos, a influéncia do professor no rendimento escolar
do aluno é de extrema relevancia, seja na qualidade da sua préatica pedagdgica ou nas crencas
sobre os alunos que expressa através de comportamentos e falas dentro da sala de aula, como
cita Martini & Del Prette (2002) :

O papel do professor e de suas caracteristicas tem sido amplamente
reconhecido como um dos principais fatores que influem sobre a qualidade
das relacGes professor-aluno e da aprendizagem dos alunos na escola. O
conhecimento académico e metodoldgico dos professores é tradicionalmente
defendido como relevante para uma pratica pedagogica bem sucedida.
Entretanto, pesquisas mais recentes sobre o ensino-aprendizagem passaram a
considerar as crencas, as expectativas, 0s sentimentos e as habilidades de
professores de forma mais organica e integrada com a pratica pedagogica e
seus produtos. Portanto, esses aspectos podem afetar as caracteristicas das
relacbes professor-aluno e, por essa via, 0 desempenho e o rendimento dos
alunos. (MARTINI & DEL PRETTE, 2002, p. 149)

Segundo essas autoras, as atribui¢bes causais dos professores sobre o rendimento
docente influenciam diretamente as expectativas de sucesso e fracasso dos alunos, da mesma
forma como as emocgbes e a motivacdo dos mesmos sdo influenciadas pelas atribuicdes
docentes. Isso é evidenciado também na obra de Weiner (1979 apud MARTINI & DEL
PRETTE, 2002), onde €é dito que as atribuicdes para o rendimento escolar, interpretadas a
partir das dimensfes de causalidade, influenciam as expectativas e a motivacdo docente e
discente. Assim, estabilidade de determinada causa influencia as expectativas de sucesso ou
fracasso futuro; a internalidade causal afeta a auto-estima, o orgulho, 0 autoconceito e outras
variaveis; ja a controlabilidade suscita efeitos diversos sobre as expectativas, a motivacao e as
emocoOes. Dessa forma, se os professores interpretam as causas do fracasso escolar dos alunos
como estaveis, as expectativas de sucesso do educando sd@o reduzidas, elevando as
expectativas de fracasso (JUVONEN, 1988).

Na conturbada relagdo escola-familia a regra ¢ apontar “culpados” e ndo buscar
coletivamente respostas para os problemas escolares, principalmente o do baixo desempenho
escolar. Dessa forma, indicam-se aleatoriamente 0s responsaveis sem reconhecer e perceber a

parcela de “culpa” inerente a cada um, ou seja, os problemas relativos a conducao do processo
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educativo pertencem a pais, familia, alunos, governo, gestores, professores e outros atores
escolares, e a solucdo dessas questdes deve ser buscada coletivamente e ndo individualmente
(LAZARA, 1998). As acdes no ambiente escolar ndo devem ficar apenas na “culpabilizacio
dos sujeitos” e no apontamento de “culpados", onde cada um deve resolver individualmente
sua parte do problema relativo a questdo, mas deve ocorrer a execucdo de medidas coletivas
que possam contribuir para a construcdo do sucesso escolar efetivo dos alunos. Esse sucesso
escolar normalmente é sinbnimo de aprovacdo, mas para nds isso apenas ndo basta, pois a
aprovacdo nem sempre indica que esse tenha alcancado um nivel de conhecimento e
pensamento critico satisfatorio, assim, o sucesso deve ser sinbnimo de aprovacdo na série
cursada e de assimilagio e questionamento de contetido (LAZARA, 1998).

Apesar da maioria dos professores participantes da pesquisa reconhecer a importancia
do tempo de experiéncia profissional na promocdo do desempenho dos alunos, poucos
atribuiram sua préatica e postura docente como fator determinante para sucesso e fracasso
escolar discente. Percebe-se, assim, uma contradi¢cdo na fala do educador, que reconhece a
importancia do tempo de experiéncia docente, mas ndo acredita que sua atuacdo seja de
primordial importancia para o rendimento escolar.

Dessa forma, ressalto a importancia da retomada de mais pesquisas nessa area,
principalmente com enfoque na atribuicdo causal docente, e que essas venham com o intuito
de verificar diferentes percepc¢des do professor sobre o ambiente escolar e de tentar modificar

as atribuicdes que ndo sejam favoraveis ao bom desenvolvimento da aprendizagem do aluno.
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PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Durante o curso de Pedagogia tive contato com varias areas de atuacdo do pedagogo,
dentre elas estdo a Educacdo Infantil, Gestdo Escolar, Classe Hospitalar, Educacao Especial e
pesquisa cientifica no campo de Género na Educacdo. Apesar de ter me identificado muito

com algumas temaéticas, ndo pretendo atuar em nenhum dos campos citados.

A pedagogia foi uma 6tima graduacdo e tornou-me um individuo mais critico e
consciente do meu papel na sociedade, além de proporcionar uma série de conhecimentos que
poderei utilizar em varios momentos da minha vida. Mas infelizmente constatei nos Gltimos
semestres do curso que ndo quero trabalhar diretamente com Educacdo, apesar de que
indiretamente estarei ligada com o processo ensino-aprendizagem por toda a vida.

Apo6s o término do curso pretendo dedicar-me integralmente aos estudos para
concursos publicos, principalmente os com cargos destinados ao Poder Legislativo. Tenho
consciéncia que esse ndo ¢ um caminho facil, pois a concorréncia € altissima em qualquer
certame e 0 grau de preparo dos candidatos é elevadissimo. Mas estou certa que com muita

dedicacéo e determinacgéo alcancarei o objetivo da aprovacao.

Outra meta que pretendo alcancar é cursar a graduacdo em Direito. No comeco dos
meus estudos para concursos publicos essa era a tematica que mais me despertava interesse.
Diante disso, resolvi pesquisar um pouco sobre 0 curso e as varias possibilidades de atuacédo
profissional de um Bacharel em Direito, e me identifiquei muito com o que li e vi. Assim,

pretendo dedicar-me a essa graduacdo apos o término da Pedagogia.

O curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia contribuiu muito para minha
formacdo intelectual e humana, se é que podemos separar as duas. Além de me tornar um
individuo mais critico, trouxe-me conhecimentos em diversas areas: Gestdo nas Organizagoes,
Psicologia, Sociologia, Filosofia, Linguistica, entre outras. Essa graduacdo também me fez
um individuo mais sensivel aos problemas sociais, como o preconceito, exclusdo social e
marginalizacdo das pessoas que classes sociais mais baixas, despertando em mim uma grande

vontade de ajudar a modificar essa realidade t&o desigual.

A Pedagogia também me auxiliou na escolha do préximo curso que pretendo fazer,

Direito. Durante a disciplina de Organizagédo da Educacéo Brasileira tive grande interesse pelo



108

estudo da Lei de Diretrizes e Bases, 0 que me fez comecar a cogitar cursar a graduacao de
Direito. Mas a certeza de realizar minha segunda graduacéo nessa area veio apenas quando

comecei meus estudos para concursos publicos, onde me identifiquei bastante com a tematica.

Hoje, ao termino de mais um trajetéria em minha vida, tenho apenas que agradecer a
todos que formam o curso de Pedagogia: professores, coordenadores, diretores, funcionarios
da secretaria, colegas, entre outros. Pois sem essas pessoas, 0 curso de Pedagogia ndo poderia
existir e formar a cada semestre profissionais comprometidos com a mudanca da realidade

social seja dentro da escola ou fora dela.
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" Universidade De Brasilia - UnB
Faculdade de Educacéo

QUESTIONARIO DE ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE PARA PROFESSORES

Prezado(a) Professor(a):

Sou aluna do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Brasilia. Como decorréncia do término da graduacdo, estou realizando meu trabalho final de
curso sobre o seguinte tema: A atribuicdo causal dos professores (as) do 3° e 4° ano do ensino
fundamental para o sucesso e fracasso escolar dos seus alunos (as), nesse pretendo identificar
quais causas 0s professores atribuem ao sucesso e fracasso escolar dos discentes. Esse
trabalho estd sendo elaborado em conjunto com a minha orientadora, Professora Doutora
Teresa Cristina Siqueira Cerqueira. Assim, peco a sua colaboracdo para responder esse
questionario, que tem o intuito de tentar identificar algumas causas e explicacdes dos docentes
para 0 sucesso e fracasso escolar.

Essa pesquisa tem carater voluntario e a identidade e respostas de seus participantes
sdo confidenciais. Assim, ndo ha necessidade de identificar-se. Garantimos o absoluto sigilo e
anonimato das respostas, de acordo com a ética da pesquisa cientifica.

Logo abaixo vocé encontrard as questfes que compdem o questionario, durante o
preenchimento do mesmo é indicado que responda as perguntas na ordem estipulada e que
nao retorne a uma questdo para complementar sua resposta. Normalmente, a primeira resposta
que surge em mente € a melhor.

Agradecemos antecipadamente pela sua participacéo e colaboracdo,
Soraya Moreira Costa / Matricula UnB: 0738344

Profa. Dra. Teresa Cristina Siqueira Cerqueira / Matricula UnB: 995690

Contatos: teresacristina@unb.br

sorayamoreira@brturbo.com.br
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QUESTAO 1

Ao corrigir as provas dos alunos (as), o professor (a) constata altos e baixos
desempenhos na avaliacdo. Com base nessa situacéo responda:

1.1.Para vocé por que alguns alunos (as) obtiveram sucesso na prova?

1.2.Para voceé por que alguns alunos (as) obtiveram baixo desempenho na prova?

QUESTAO 2

A tabela abaixo apresenta possiveis causas para o fracasso escolar. Escolha as sete
principais causas que mais influenciam no fracasso escolar.

Falta de incentivo e ajuda dos pais

O aluno (a) ndo se esforca nas tarefas escolares

Mas instalacdes fisicas da escola

Falta de materiais didaticos adequados

Relacionamento dificil entre professor (a) e aluno (a)

Baixa escolaridade dos pais

A falta de preparo do professor (a) para lidar com o assunto abordado

O aluno (a) ndo tem aptidao/ habilidade para aquela matéria

Sala de aula superlotada

Aluno (a) apresentar comportamento agressivo dentro da sala de aula

O professor (a) ndo estd preparado para lidar com alunos em situacdo de
fracasso escolar

Mas condicdes socio-econdmicas da familia do aluno (a)

Tarefas muito dificeis

O aluno (a) ndo tem conhecimentos bésicos, que deveriam ter sido
adquiridos em séries anteriores

Falta de dedicacdo do professor (a) na hora de ensinar

Falta de acompanhamento a vida escolar do filho (a)

Déficit cognitivo ou problemas psicologicos do aluno (a)

O ndo oferecimento de especializagdes para os professores (as) se
aperfeicoarem na préatica docente

O aluno (a) ndo presta atencdo nas aulas

Falta de limites em casa
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QUESTAO 3

A tabela abaixo apresenta possiveis causas para o0 sucesso escolar. Escolha as sete
principais causas que mais influenciam no sucesso escolar.

Incentivo e ajuda dos pais

Dedicacéo do aluno (a) a vida escolar

Instalaces fisicas da escola adequadas as necessidades do aluno (a)

Disponibilidade de materiais didaticos adequados

Bom relacionamento entre professor (a) e aluno (a)

Pais com bom nivel de instrucdo

O professor (a) preparado para lidar com o assunto abordado

A aptiddo/ habilidade do aluno (a) para aguela matéria

Sala de aula com a quantidade adequada de alunos (as)

Aluno (a) apresentar bom comportamento dentro da sala de aula

O professor (a) estar preparado para lidar com alunos em situacdo de
fracasso escolar

Boas condigdes socio-econdmicas da familia do aluno (a)

Tarefas mais faceis

O aluno (a) ter conhecimentos bésicos, que foram adquiridos em séries
anteriores

Dedicacéo do professor (a) na hora de ensinar

Acompanhamento constante da vida escolar do filho (a)

O oferecimento de especializagbes para o0s professores (as) se
aperfeicoarem na préatica docente

O aluno (a) presta atencdo nas aulas

Os pais colocarem limites em casa

QUESTAO 4

4.1 Vocé considera que o tempo de experiéncia profissional auxilia na forma de
promover o desempenho escolar dos alunos? Como?




123

QUESTAO5

Para vocé, qual desses fatores é o principal determinante do sucesso escolar?
() Esforco
() Aptidao/habilidade do aluno (a)
() Sorte
() Facilidade da tarefa
() Incentivo dos pais
() Professor bem preparado

Por que?

QUESTAO 6

Para vocé, qual desses fatores € o principal determinante do fracasso escolar?
() Falta de esforco
) Falta de aptid@o/habilidade do aluno (a)
) Sorte
() Dificuldade das tarefas propostas
() Falta de incentivo dos pais
() Professor despreparado

Por que?

PERFIL DO PARTICIPANTE




Idade:
Sexo: () FEMININO ( ) MASCULINO

Quantos anos de sala de aula?

Quantos anos nessa escola?

Trabalha com quantas turmas?

Escolaridade: Curso Superior: Sim ( ) Néo ( )

Qual? Ano de Conclusdo

Tinha contato com a turma que leciona atualmente? ( )SIM ( )NAO
Filhos? ( )SIM ( )NAO Quantos?
Estado Civil: () Solteiro (a)

() Casado (a)

() Viavo (a)

() Divorciado (a)

() Outros

Religido: Qual?
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