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Resumo

A importancia da atribuicdo causal em contextos de desempenho esta consolidada na literatura. Evidéncias convergem quanto a sua influéncia
na atuagao docente. Esta pesquisa objetivou investigar como docentes atribuem causas para seu sucesso ou fracasso em ensinar. Participaram
153 professores, de ambos os géneros de dois municipios do interior paulista. Os dados foram coletados por uma escala do tipo Likert e
analisados pelos procedimentos da estatistica descritiva e inferencial O sucesso em ensinar foi atribuido, mais frequentemente, a causas
internas, estaveis e controlaveis, enquanto o fracasso a causas externas, instaveis e incontrolaveis. Professores mais velhos tenderam a atribuir
causas incontrolaveis para o sucesso e os com maior tempo de atuagao causas internas e instaveis para o sucesso. Os resultados obtidos
nesta pesquisa sinalizam a necessidade de novas investigacdes em amostras maiores e mais representativas visando identificar a natureza das
atribui¢des intrapessoais de docentes frente aos resultados obtidos no processo educacional.
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The teachers’ causal attributions for success and failure in teaching

Abstract

The importance of causal attribution in performance contexts are consolidated in the literature. The evidence converges as their influence on
educational performance. This study aimed to investigate how teachers assign reasons for their success or failure in teaching. There were153
teachers who participated, they are of both genders in two counties of Sdo Paulo. Data were collected by a Likert scale and analyzed by the
procedures of descriptive and inferential statistics. The success in teaching was given more often to internal, stable and controllable causes,
while failure to external, unstable and uncontrollable causes. The older teachers tended to assign uncontrollable causes for success and with
longer acting internal and unstable causes for success. The results obtained in this study indicate the need for further investigation in larger and
more representative samples to identify the nature of the intrapersonal functions of teachers compared to the results obtained in the educational
process.
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Atribuciones causales de profesores para el éxito y el fracaso en ensefiar

Resumen

La importancia de la atribucion causal en contextos de desempeifio esta consolidada en la literatura. Evidencias convergen cuanto su influencia
en la actuacion docente. Esta investigacion tuvo por objetivo investigar como docentes atribuyen causas para su éxito o fracaso en ensefiar.
Participaron 153 profesores, de ambos géneros de dos municipios del interior paulista. Los datos fueron colectados por una escala del tipo Likert
y analizados por los procedimientos de la estadistica descriptiva e inferencial. El éxito en ensefiar fue atribuido, mas frecuentemente, a causas
internas, estables y controlables, mientras el fracaso a causas externas, instables e incontrolables. Profesores con mas edad tendieron a atribuir
causas incontrolables para el éxito y los con mas tiempo de actuacién causas internas e instables para el éxito. Los resultados obtenidos en esta
investigacion sefalan la necesidad de nuevas investigaciones en muestreos mas grandes y mas representativas visando identificar la naturaleza
de las atribuciones intrapersonales de docentes frente a los resultados obtenidos en el proceso educacional.

Palabras clave: Atribuciones de causalidad; profesores; ensefianza.
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Introducao

A atribuicdo causal consiste em um julgamento acer-
ca das causas dos resultados alcangados por agdes empre-
endidas e conhecé-las implica identificar a forma pela qual
esses julgamentos influenciam aquele que os assume, na
tentativa de prever, controlar e modificar resultados futuros
(Graham & Weiner, 1996; Heider, 1970; Weiner, 1985).

A Teoria de Atribuicdo de Weiner (1972, 1974, 1975),
inicialmente, focalizou o processo de atribuigdo para o suces-
so e fracasso em sala de aula, extrapolando, posteriormente,
para outras situagdes de desempenho. O éxito ou 0 malogro
em tarefas especificas sdo, em grande parte, determinados
pelas atribuigbes causais estabelecidas para os eventos que
seguiram um comportamento do individuo ou de outros, por-
tanto as atribuicbes causais influem nas expectativas e, por
conseguinte, na motivagdo. Foram identificados quatro ele-
mentos atribucionais fundamentais relativos ao desempenho:
a capacidade, o esforgo, a dificuldade da tarefa e a sorte. Os
individuos utilizariam esses elementos tanto para interpretar
quanto para predizer resultados. Essas causas sdo entendi-
das como tendo trés dimensdes: localizagéo, controlabilidade
e estabilidade. Em termos de localizagdo, uma causa pode
ser considerada como interna ou externa ao individuo; no que
se refere a controlabilidade, como dentro ou fora do controle
de uma pessoa e a dimensao estabilidade refere-se a per-
cepcao da causa como permanente ou passivel de mudanga
(Weiner, 1972, 1974, 1975).

Na Teoria da Atribuigdo Causal, as cognigdes relativas
a si, ao ambiente e ao outro sdo determinantes motivacio-
nais mais importantes do que o hedonismo comportamental.
Deve-se considerar que tais cogni¢cdes ndo implicam neces-
sariamente um conhecimento objetivo da realidade, mas a
interpretacao que o individuo faz dela, influenciado por suas
expectativas e pela percepgédo de controlabilidade. As emo-
¢cOes estdo também subordinadas a essas interpretagoes,
ja que sdo suscitadas por esse conhecimento do mundo
que propicia a adogado de comportamentos direcionados a
objetivos. Ainda que as situagdes de sucesso e de fracasso
despertem emocdes agradaveis e desagradaveis, respectiva-
mente, também geram uma variada gama de reacgdes afetivas
decorrentes da interpretagéo das suas causas, que afetardo
o comportamento do individuo, pois os afetos associados as
atribuigbes causais influenciam a motivacdo e determinam
a intensidade do investimento de persisténcia, e esforco e a
aproximagao ou distanciamento das tarefas (Weiner, 1985).

Os pensamentos e sentimentos autodirigidos apos
uma situagao de desempenho em que o individuo tenha en-
frentado sucesso ou fracasso consistem na teoria intrapessoal
de motivacdo. Uma vez que o individuo tenha experimentado
qualquer uma das consequéncias do seu comportamento,
atribuira causas a elas e experimentara cogni¢cdes e emogdes
distintas de acordo com a internalidade-externalidade, esta-
bilidade-instabilidade e controlabilidade-incontrolabilidade
da causa atribuida. Por exemplo: o locus interno influencia
sentimentos de orgulho em realizagdo e autoestima em si-
tuacdes de sucesso, controlabilidade em conjugagédo com o

l6cus influencia sentimentos de culpa ou de vergonha expe-
rimentadas em caso de fracasso e, se uma causa é estavel,
entdo o mesmo resultado sera antecipado novamente depois
de um sucesso ou do fracasso (Weiner, 2000). Por teoria
interpessoal de motivagdo, entendem-se os pensamentos e
0s sentimentos orientados para os outros. Refere-se a como
pessoas significativas para o individuo que experimentou o
sucesso ou o fracasso atribuirdo as causas a esses eventos.
A internalidade-externalidade, a estabilidade-instabilidade e
a controlabilidade-incontrolabilidade das causas atribuidas
definirdo, também, a natureza dos julgamentos, das reagdes
e das emogdes dos avaliadores, favorecendo comportamen-
tos de ajuda ou de negligéncia conforme a situagéo (Weiner,
2000).

Mais precisamente no contexto escolar, a atribui-
¢éo de causalidade assume significativa relevancia, es-
pecialmente por se relacionar diretamente as condigbes
de desempenho do aluno e as praticas assumidas pelos
professores, que identificam as causas para o sucesso e o
fracasso escolar de forma esponténea. Todavia, algumas
delas podem mostrar-se inadequadas ou prejudiciais ao pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Constantemente, atribui-se
o problema as limitagdes do aluno, sem se dar atengéo as
percepcoes e as motivagdes do professor, entre outros fato-
res. A énfase na responsabilidade individual do estudante, o
apontamento de limitagdes pessoais, problemas familiares,
condigbes socioecondmicas e a consequente atribuicdo de
culpa pelo mau éxito da Educacdo ao proprio aluno sao
frequentes (Gama & Jesus, 1994; Boruchovitch & Martini,
1997; Ferreira & cols., 2002; Martini & Del Prette, 2005).

Ganda e Boruchovitch (2012) realizaram uma reviséo
de literatura acerca da avaliagdo da atribuigdo de causalida-
de em contextos educacionais, na qual revisaram pesqui-
sas publicadas entre os anos de 2000 e 2011, brasileiras
e internacionais, 0 que permitiu constatar que pesquisas
sobre atribuicdo de causalidade de professores no contexto
educacional, além de muito mais escassas, quando compa-
radas as investigagdes com os alunos, tém sido de natureza
interpessoal (Martini, 1999; Martini & Del Prette, 2009; Wo-
olfson & Brady, 2009; Woolfson, Grant, & Campbell, 2007).

Pesquisas com énfase intrapessoal, voltadas para a
identificagdo das causas atribuidas para o préprio sucesso e
fracasso em ensinar sdo escassas em nosso meio (Gama &
Jesus, 1994) e tal perspectiva parece sinalizar para um cam-
po investigativo proficuo e pouco explorado. Para Tollefson
(2000), os professores resistem em explicar as dificuldades
de aprendizagem de seus alunos como decorrentes de cau-
sas sob seu controle, como forma de autoprote¢do. Uma vez
que tenha ocorrido a atribuicdo causal, isso sera determinan-
te dos niveis motivacionais, da toleréncia a frustragcdo e da
persisténcia frente as tarefas. Para Weiner (1979), quando
o individuo atribui o éxito ou o fracasso a causas estaveis,
tendera a gerar expectativas de que, no futuro, continuara a
experimentar sucesso ou fracasso. No entanto, se as causas
forem consideradas instaveis, tanto no caso do éxito como do
fracasso, o individuo tera duvidas sobre o que ira acontecer
no futuro, pois tanto pode ocorrer um como o outro. Por outro
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lado, a atribuicdo do éxito e do fracasso a causas controla-
veis, por exemplo, o esforgo, produz motivagéo e persistén-
cia, o que contribui para aumentar o rendimento. Isso ja nao
ocorre no caso de se justificarem os resultados com fatores
incontrolaveis, por exemplo, o azar ou a sorte.

Ao avaliarem o papel de professores, Gama e Jesus
(1994) apontam que o sucesso é associado a habilidade para
ensinar e para se relacionar com os alunos, ao oferecimento
de apoio ao aluno, a identificagdo com o trabalho docente, a
adequacao do material didatico e a pratica docente bem suce-
dida. O fracasso, por sua vez, € associado a falta de habilidade
para ensinar e para se relacionar com os alunos, a auséncia
de apoio ao aluno, a inadequagao do material didatico e a des-
crenca na fungéo da escola na formagao dos alunos.

Acredita-se que o papel e a importancia do professor
precisam ser trazidos para o primeiro plano, em detrimento
da visdo que responsabiliza o aluno e suas condi¢des sociais,
familiares e constitucionais pelo fracasso escolar. Para Martini
e Del Prette (2002), pesquisas mais recentes sobre o ensino-
-aprendizagem passaram a considerar as crengas, as expec-
tativas, os sentimentos e as habilidades de professores de
maneira mais organica e integrada com a pratica pedagogica
e seus produtos. Atribuicbes de causalidade dos professores
para o sucesso e fracasso escolar influenciam as expectativas
de sucesso e de fracasso desses alunos, como também seu
desempenho académico, suas emogdes e sua motivagao.

Ao atribuir causas, o individuo n&o é neutro ou isento
frente ao fendbmeno e tende a obedecer a critérios cogni-
tivos pessoais que podem conduzir a distorgdes. Entre as
distorgbes cognitivas, segundo Ferreira e cols. (2002), que
interferem na realizagédo de atribuigbes causais, destaca-se
o erro fundamental de atribuicdo de Ross (1977) como um
dos mais documentados na literatura. Tal viés atribucional
caracteriza-se pela tendéncia de as pessoas superestima-
rem os aspectos disposicionais e subestimarem os situa-
cionais, ao explicarem o comportamento do outro. Cabe
indagar qual seria o efeito das posi¢des do professor sobre
seus niveis motivacionais e expectativas frente ao aluno. No
estudo de Campos (1997), constata-se que a atribui¢éo feita
pelo professor é fortemente assimilada pelo préprio aluno,
por sua familia e pelos seus colegas, podendo ocorrer con-
sequéncias previsiveis sobre seu desenvolvimento emocio-
nal, atingindo seu autoconceito e sua autoestima.

Focalizar como causas das dificuldades apenas as
centradas no aluno e no seu meio familiar e social de origem
ndo so é por demais simplista, mas também coloca em evi-
déncia uma posigao de omissédo e de nao identificagcdo da
importancia do proprio papel por parte dos docentes. Cabe
trazer a discussao a atribuicdo de causalidade do profes-
sor para o proprio sucesso e fracasso em ensinar, pois se
evidencia uma lacuna de estudos sob essa perspectiva. As
acOes assumidas pelos professores e suas expectativas po-
dem favorecer ou dificultar a aprendizagem dos alunos, por
interferirem na autoimagem, na autoestima e na relacdo com
o conhecimento (Weiner, 1979, 1985). Conhecer as causas
atribuidas, as dimensdes percebidas e os aspectos mais va-
lorizados em termos de atribuigdo favorece a reflexdo sobre
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as praticas docentes e permite novas acdes e proposicoes.
Pesquisas que identifiquem a natureza de tais atribuigbes
ndo s6 podem subsidiar praticas docentes mais adequadas
as necessidades dos alunos de imediato, como podem tra-
zer dados uteis para o planejamento de politicas publicas
voltadas para a Educagéo. Nesse sentido, o presente estudo
tem como objetivo principal explicitar as causas atribuidas
pelos professores, na realidade pesquisada, para o proprio
sucesso ou fracasso em ensinar.

Método

Participantes

O universo da pesquisa foi composto pelos profes-
sores das escolas publicas de Ensino Fundamental de dois
municipios do interior de Sdo Paulo e a amostra foi consti-
tuida por professores do primeiro ao nono ano, convidados
a voluntariar-se para a pesquisa. Optou-se por trabalhar
com uma amostra de conveniéncia, que foi composta por
153 professores atuantes no Ensino Fundamental em dois
municipios (A e B) do interior do estado de S&o Paulo; n=129
(84,31%) eram do género feminino e n=24 (15,69%) do mas-
culino. Desse total, n=45 (29,41%) atuavam no municipioAe
n=108 (70,59%) no municipio B. Os professores distribuiam-
-se em dezoito escolas, sendo cinco no municipio A e treze
no B. A maioria dos participantes tinha idade superior a 30
anos (72,72%), mas destes, apenas 8,39% tinha idade su-
perior a 50 anos. Quanto ao tempo de experiéncia profissio-
nal 19,08% tinham entre um e cinco anos; 30,26% entre seis
e dez; 28,95% entre onze e 15; 8,55% entre 16 e 20; e 13
(16%) mais de 20 anos.

Procedimento de coleta de dados

Ap6s a aprovagao pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Estadual de Campinas em 11 de setembro
de 2012, a coleta iniciou-se com agendamento prévio de
horarios, buscando a maior conveniéncia para os participan-
tes, com a aplicagéo da Escala de atribuicdo de causalidade
para sucesso e fracasso de professores (Kaulfuss & Boru-
chovitch, 2011), desenvolvida para pesquisa de Mestrado do
primeiro autor do presente artigo. A aplicagéo do instrumento
foi realizada, sempre pelo pesquisador e de forma coletiva.
N&o houve, durante o processo de coleta, situagdes em que
os professores relatassem dificuldades para o seu preenchi-
mento. No entanto, em algumas das escolas pesquisadas,
alguns professores, apds a apresentagdo da proposta de
pesquisa, recusaram-se a participar. O procedimento de
apresentacdo sempre consistiu em uma explanag¢éo quanto
aos objetivos da pesquisa, a apresentagéo dos instrumentos
e a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Em seguida, os professores que aceitaram fazer parte da
pesquisa responderam as escalas, o que levou cerca de 50
minutos.
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Instrumento: Escala de atribui¢do de causalidade
para sucesso e fracasso de professores
(Boruchovitch & Santos, 2011)

A escala foi construida por Boruchovitch & Santos
(2011), visando a avaliar as causas atribuidas pelos profes-
sores ao fracasso e sucesso em ensinar em termos de 16-
cus, de controle e de estabilidade. E constituida de 63 itens
em escala Likert de quatro graduagdes que véao de (1) Nao
tem nada a ver comigo, (2) Tem pouco a ver comigo, (3)
Tem a ver comigo a (4) Me descreve realmente bem. Cada
assergao que compde a escala relaciona-se a atribuicdes
de internalidade/externalidade, controlabilidade/incontrola-
bilidade e estabilidade/instabilidade relativas ao cotidiano
docente em dois agrupamentos, sendo de 1 a 33 atribuigcbes
para sucesso e de 34 a 63 atribuicdes para fracasso.

O instrumento teve seus 63 itens divididos em 12 domi-
nios, que foram definidos a partir do referencial tedrico (Weiner,
1972, 1974, 1975, 1979, 1985, 2000), considerando-se as trés
dimensdes de lécus, estabilidade e controlabilidade em seus
elementos dicotdmicos, associados as causas de sucesso e
as de fracasso. Cabe esclarecer que um mesmo item podia
caracterizar causas em dimensdes distintas (Boruchovitch &
Martini, 1997; Weiner, 1972, 1974, 1975, 1979, 1985). Assim,
do total dos itens, 15 referem-se a atribuicbes de sucesso a
causas controlaveis, 17 a causas incontrolaveis, 18 a causas
internas, 15 a causas externas, um a causa estavel e 32 a cau-
sas instaveis. No que se refere as atribuicbes de fracasso a
causas controlaveis, ha nove itens, 21 a causas incontrolaveis,
16 a causas internas, 14 a causas externas, nove a causas
estaveis e 21 a causas instaveis.

O arranjo nesses 12 dominios, embora pautado pela
literatura, implicou uma alternativa néo disponivel nas pes-
quisas, até o momento para anadlise da atribuigdo causal,
mas que se mostrou conveniente, ja que os itens propostos,
simultaneamente, refletem as trés dimensées propostas por
Weiner (1972, 1974, 1975, 1979, 1985, 2000).

A consisténcia interna da escala e das subescalas foi
aferida pelo Alpha de Cronbach. Verificou-se alta consistén-

cia interna para a maioria dos 12 dominios da escala de atri-
bui¢cdes de causalidade. Os valores de alpha das atribuigbes
para sucesso nas dimensodes identificadas a seguir foram:
controlaveis, r= 0,855; incontrolaveis, r=0,810; internas,
r=0,881; externas, r=0,805; estaveis, s6 havia um item;
e instaveis, r=0,893. No concernente as atribuigbes para
fracasso obteve-se: controlaveis, r=0,751; incontrolaveis,
r=0,853; internas, r=0810; externas, r=0,864; estaveis,
r=0,606; e instaveis, r=0877.

Procedimentos de analise de dados

Os dados coletados foram organizados em um banco
com as informagbes demograficas e as respostas dadas ao
instrumento de coleta. Para a sua sistematizagéo, utilizou-se
o Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), paco-
te estatistico para as Ciéncias Sociais em sua versdo 15.0.
Para a avaliagdo da normalidade da amostra, utilizou-se o
teste de normalidade de Shapiro-Wilk. Os testes estatisticos
voltados para a analise da existéncia de relagdes entre as
variaveis comparadas no estudo foram o de Mann-Whitney,
quando se analisavam duas categorias e de Kruskal-Wallis
no caso de trés ou mais categorias.

Analise da escala de atribui¢cao de causalidade

Os escores referentes a cada dominio foram obtidos
pela pontuagao média, sendo que o minimo seria um ponto
e 0 maximo quatro para cada um deles. Identificam-se va-
lores médios mais altos nas causas controlaveis (M=3,21 e
DP=0,36), internas (M=3,25 e DP=0,35) e estaveis (M=3,03
e DP=0,57) para o sucesso, enquanto se constatam valo-
res médios mais altos nas causas incontrolaveis (M=1,14 e
DP=0,20), externas (M=1,20 e DP=0,27) e instaveis (M=1,15
e DP=0,21) para o fracasso. Embora se verifiquem valores
médios menores em todas as causas para fracasso, perce-
be-se um padrdo consistente nas atribuicdes ao se identi-

Tabela 1. Andlise descritiva das variaveis numéricas dos dominios levantados.

Variavel N MEDIA DP MiN. Q1 MEDIANA Q3 MAX
Sucesso/Controlaveis 146 3,21 0,36 2,40 3,00 3,13 3,53 4,00
Sucesso/Incontrolaveis 132 2,75 0,37 1,94 2,53 2,71 2,94 3,76
Sucesso/Internas 136 3,25 0,35 2,44 3,00 3,17 3,53 4,00
Sucesso/Externas 138 2,59 0,41 1,47 2,33 2,53 2,87 3,73
Sucesso/Estaveis 148 3,03 0,57 1,00 3,00 3,00 3,00 4,00
Sucessol/Instaveis 127 2,95 0,32 2,22 2,75 2,91 3,13 3,88
Fracasso/Controlaveis 151 1,05 0,13 1,00 1,00 1,00 1,00 1,78
Fracasso/Incontrolaveis 149 1,14 0,20 1,00 1,00 1,05 1,19 2,19
Fracasso/Internas 150 1,05 0,11 1,00 1,00 1,00 1,06 1,63
Fracasso/Externas 149 1,20 0,27 1,00 1,00 1,07 1,29 2,79
Fracasso/Estaveis 150 1,05 0,11 1,00 1,00 1,00 1,00 1,78
Fracasso/Instaveis 149 1,15 0,21 1,00 1,00 1,05 1,19 2,24
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Tabela 2. Comparacédo das médias por dominio de atribuicdo causal e faixa etaria dos participantes.

Variavel Faixa Etaria Valor p**
21-30 31-40 41-50 >50
Média DP Média DP Média DP Média DP
Sucesso/Controlaveis 3,08 0,48 3,24 0,39 3,26 0,30 3,36 0,45 0,13
Sucesso/Incontrolaveis 2,62 0,30 2,81 0,41 2,76 0,33 2,93 0,38 0,04
Sucesso/Internas 3,13 0,31 3,26 0,38 3,30 0,29 3,42 0,45 1,12
Sucesso/Externas 2,49 0,34 2,66 0,47 2,57 0,34 2,69 0,44 0,29
Sucesso/Estaveis 2,97 0,43 3,02 0,66 3,11 0,46 3,08 0,79 0,59
Sucesso/Instaveis 2,83 0,29 3,01 0,36 2,95 0,23 3,10 0,39 0,07
Fracasso/Controlaveis 1,05 0,13 1,06 0,14 1,05 0,14 1,03 0,07 0,89
Fracasso/Incontrolaveis 1,19 0,23 1,15 0,21 1,1 0,17 1,10 0,15 0,32
Fracasso/Internas 1,05 0,10 1,05 0,11 1,05 0,13 1,02 0,05 0,52
Fracasso/Externas 1,25 0,32 1,21 0,30 1,14 0,21 1,15 0,21 0,33
Fracasso/Estaveis 1,05 0,10 1,05 0,12 1,05 0,12 1,03 0,07 0,62
Fracasso/Instaveis 1,18 0,24 1,16 0,23 1,11 0,18 1,10 0,15 0,31

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagéo das variaveis entre mais de 2 grupos.

Tabela 3. Comparacédo das médias por dominio de atribuicdo causal e tempo de atuagdo docente dos participantes.

Variavel Tempo de Atuagao :)/ilor
1-5 6-10 11-15 16-20 >20
Mé- Mé- Mé- Mé- Mé-
dia bP dia bP dia bP dia bP dia bP
Sucesso/Controlaveis 308 027 315 039 327 037 329 028 337 039 0,06
Sucesso/Incontrolaveis 264 027 269 037 28 043 283 038 282 0,28 0,14
Sucesso/Internas 309 026 319 037 333 034 332 029 340 0,36 0,01
Sucesso/Externas 252 030 255 041 262 0,51 267 045 264 033 0,69
Sucesso/Estaveis 286 059 302 055 310 053 331 048 295 069 017
Sucesso/Instaveis 28 021 28 036 303 034 300 032 307 028 004
Fracasso/Controlaveis 1,06 015 1,04 009 107 016 109 022 1,01 0,02 044
Fracasso/Incontrolaveis 1,17 0,22 1,18 0,25 1,13 0,16 1,11 0,16 1,06 0,12 0,19
Fracasso/Internas 1,05 0,1 1,04 007 107 0,14 1,07 0,17 1,01 0,08 0,27
Fracasso/Externas 1,24 0,31 125 036 117 019 1,14 018 1,09 0,96 0,20
Fracasso/Estaveis 1,05 o010 1,04 008 107 015 106 0,13 1,01 0,02 0,32
Fracasso/Instaveis 1,18 0,23 1,18 0,25 1,13 0,17 1,12 0,19 1,06 0,12 0,18

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparacao das variaveis entre mais de 2 grupos.

Atribuicao de causalidade e faixa etaria

ficar a oposicdo entre a dimensao causal atribuida para o
sucesso e a atribuida para o fracasso.

A comparacéo entre os dominios de atribuicdo causal
definidos neste trabalho e as faixas etarias dos professores

participantes se deu por meio do teste de Kruskal-Wallis e
podem ser vistos na Tabela 2. Evidencia-se uma diferenca
significativa entre as distintas faixas etarias e a atribuicéo de
causas incontrolaveis para o sucesso (p=0,03), constatando-
-se 0s maiores escores nesse dominio entre os que tém maior
idade (>50 anos). Tal dado sugere que a expectativa desses
professores para o seu sucesso € diminuida em comparagéo
aos mais jovens (Weiner, 1972, 1974, 1975, 1979, 1985, 2000).
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Atribuicao de causalidade e tempo de atuagao
docente

Para comparagéo entre a atribuicdo de causalidade e
o tempo de atuagéo docente, utilizou-se o teste de Kruskal-
-Wallis, cujos resultados sao apresentados na Tabela 3.

Verificou-se diferenga significativa nas atribuicdes
internas (p=0,01) e instaveis (p=0,04) para o sucesso nos
professores com maior tempo de atuagao.

Discussao

Os dados obtidos na analise geral da escala de atri-
buicdo de causalidade sugerem que o grupo pesquisado
obteve resultados compativeis com um bom desempenho
docente, pois, no ambito da motivagéo intrapessoal, as atri-
bui¢bes para sucesso controlaveis, internas e estaveis mos-
tram-se positivas e, teoricamente, refletir-se-iam em maiores
niveis motivacionais, ja que a expectativa de sucesso seria
aumentada (Weiner, 1985, 2000; Rodrigues, 2007).

Os escores mais altos na atribuicdo de causas exter-
nas, instaveis e incontrolaveis para o seu fracasso em en-
sinar por parte dos professores mostram-se de acordo com
o referencial tedrico. Atribuicdes nessas dimensbes para o
fracasso preservam o individuo de sentimentos como vergo-
nha e humilhagao (Weiner, 2000). Todavia, cabe um ques-
tionamento sobre o processo atribucional nesse aspecto,
ja que, quando o professor faz uma atribuigéo interpessoal,
avaliando o desempenho dos alunos, facilmente reconhece
causas para o fracasso no discente (Gama & Jesus, 1994;
Boruchovitch & Martini, 1997; Ferreira & cols., 2002 e Mar-
tini & Del Prette, 2005). Aqui, no entanto, ao se questionar
a propria atuacao, realizando uma atribuigéo intrapessoal,
identificam-se escores médios para fracasso abaixo dos de
sucesso e caracterizados por uma tendéncia possivelmente
autoprotetora, conforme apontado por Tollefson (2000), que
mostra que os professores resistem em atribuir causas ao
fracasso de seus alunos a si mesmos como forma de pre-
servagao do senso de eficacia pessoal. Assim, os dados ora
encontrados confirmam, em linhas gerais, os achados da
literatura no que concerne a tendéncia de maior culpabiliza-
¢ao do fracasso a fatores externos, possivelmente relaciona-
dos aos alunos e suas respectivas familias (Maluf & Bardelli,
1991; Gama & Jesus, 1994; Neves & Almeida, 1996; Martini
& Del Prete, 2002, 2009; Ferreira, Bidarra, & Raposo, 2011).

Chama a atengao o fato de que os escores médios
para o fracasso obtidos no trabalho estejam muito abaixo
dos relativos ao sucesso. Embora a consisténcia interna da
escala utilizada tenha permitido aferir sua confiabilidade,
aventa-se também a hipotese de que as questdes relativas
ao fracasso em ensinar desenvolvidas para a escala pos-
sam ter sido elaboradas de maneira que, talvez, estimule
o professor a respondé-las de forma enviesada, valendo-se
de estratégias autoprotetoras. Se, de acordo com Tollefson
(2000), ha, por parte dos professores, uma tendéncia auto-
protetora nas atribui¢des frente ao fracasso de seus alunos,

pode-se pressupor que a autoprotecdo se faca presente,
também, na atribuicdo de causas para o proprio fracasso.
Como o levantamento é de carater intrapessoal, atribui-
cOes presentes em algumas questdes da escala, como, por
exemplo, o item 47 Tenho desempenho ruim como professor
porque fico nervoso diante das turmas, poderiam ter gerado
desconforto no professor, que tenderia a respondé-las com
pontuagdes menores, ja que, quanto maior o valor assinala-
do, maior seria a identificagao do proprio fracasso, indepen-
dentemente da natureza da causa atribuida.

Em estudos futuros com este instrumento, seria reco-
mendavel a adequacado dessas afirmagdes com alteragbes
na redacdo, ndo se utilizando mais o termo fracasso no
corpo de texto e substituindo o termo por expressdées mais
amenas, tais como: obtenho resultados menos favoraveis ou
ndo atinjo os objetivos educacionais. Ademais, uma das limi-
tacbes do presente estudo foi ter se baseado em instrumen-
tos de escala do tipo Likert que ndo permitiram que profes-
sores se manifestassem mais livremente sobre as questdes
propostas. Assim, explorar as atribuigdes intrapessoais para
o fracasso de forma especifica e por outros métodos, tais
como entrevistas em profundidade, certamente, trara muito
mais luz a essa questao e deve ser alvo da agenda futura de
pesquisa sobre esse tema.

No grupo com maior experiéncia, o resultado com
relagéo as atribuigcbes para o sucesso em ensinar a causas
internas era esperado, ja que se pode pressupor que a ex-
periéncia docente tenderia a conduzir a percepgao de maior
capacidade. No entanto, a atribuicdo a causas instaveis para
0 sucesso nesse agrupamento foi um dado inusitado do pre-
sente estudo que merece ser alvo de futuras pesquisas.

Com relagéo as atribuigbes de sucesso a causas in-
controlaveis pelos professores mais velhos, pode-se inferir
que, com a reducdo da expectativa de sucesso, também
ocorra uma redugdo dos niveis motivacionais intrapessoais
nesse grupo (Weiner, 2000). Tal informacdo demandaria
uma investigacado mais aprofundada para identificar as reais
causas dessa condi¢do, entretanto ao se considerar que
0 sucesso docente é associado a habilidade para ensinar,
para se relacionar com os alunos, ao oferecimento de apoio
ao aluno, a identificagdo com o trabalho docente, a adequa-
¢ao do material didatico e a pratica docente bem sucedida,
segundo Gama e Jesus (1994), pode-se inferir que esse
grupo pode encontrar-se em um momento em que questiona
o proprio papel, enfrentando dificuldades para sua pratica
profissional cotidiana. Cabe avaliar, inclusive, as condigbes
de trabalho que conduzem a essa situagao, ja que o bur-
nout no contexto educacional tem sido uma preocupagéo
dos pesquisadores (De La Torre & Godoy, 2004; Skaalvik
& Skaalvik, 2007). A constatacdo dessa diferenga sugere
novos estudos nessa realidade, que abordem tanto as al-
teragdes que as percepgdes docentes podem sofrer com a
experiéncia profissional, quanto a possibilidade de o burnout
interferir sobre esse grupo. As pesquisas que relacionam
idade e burnout entre professores, embora paregcam indicar
maior prevaléncia entre os mais jovens, trazem resultados
inconsistentes (Silva, Damasio, Melo, & Aquino, 2008) e o
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aprofundamento da tematica mostra-se relevante, tanto em
aspectos académicos quanto praticos. Tendo em vista que
as atribuigdes causais podem ser adaptativas ou néo e que
0s niveis motivacionais do individuo estdo diretamente re-
lacionados aos seus padrées atributivos, tal conhecimento
relacionado a idade e experiéncia profissional poderia favo-
recer agdes de prevengao da reducao da expectativa para o
sucesso dos professores mais experientes.

Consideragoes Finais

Em linhas gerais, assim como na literatura, a existén-
cia de um padréo egodefensivo nos professores (Ferreira,
Bidarra, & Raposo, 2011; Tollefson, 2000), diferencas relati-
vas a experiéncia (De La Torre & Godoy, 2004) e o efeito que
as atribuicdes causais dos professores possa ter sobre os
alunos (De La Torre & Godoy, 2002) foram pontos também
encontrados e discutidos neste trabalho. Assim, acredita-se
que o levantamento de atribuicdes de causalidade, por parte
dos professores, para o proprio sucesso ou o fracasso em
ensinar, tenha trazido uma perspectiva diferenciada para o
presente estudo.

Acredita-se que o professor precise desenvolver o
protagonismo em suas agdes e a identificagdo da natureza
de suas atribui¢cdes de causalidade permite buscar meios de
interpretar seus contextos de atuacéo e favorecer o desen-
volvimento de padrbes mais adaptativos, sua expectativa
de desempenho pessoal e, por conseguinte, seus niveis
motivacionais. O déficit em pesquisas intrapessoais acarreta
uma dificuldade do entendimento de como o professor avalia
o proprio papel e também fica sujeito a vieses, como o des-
crito por Jones e Nisbet (1971), segundo o qual o individuo
tende a atribuir o fracasso a causas externas quando ator e
a causas internas, quando observador. Pesquisas que corre-
lacionem as atribuigbes inter e intrapessoais de professores
e as atribuigdes interpessoais de alunos e equipe de gestao
quanto aos resultados de ensino-aprendizagem poderiam
permitir o conhecimento mais aprofundado das estratégias
egodefensivas dos docentes e gerar subsidios para a¢des
preventivas.

Considerando que a modificagdo do estilo atribu-
cional dos professores, reflete-se positivamente sobre o
rendimento académico dos alunos quando se torna mais
adaptativo e que a teoria de Weiner tem aplicabilidade no
processo de ensino-aprendizagem (De La Torre & Godoy,
2002), entender de que forma o professor atribui causas ao
seu desempenho pode favorecer estratégias relevantes para
o atendimento de suas necessidades especificas na busca
de uma condigdo motivacional adequada. O fato de ter-se
esbarrado na escassez de pesquisas referentes ao tema se,
por um lado, gera dificuldades para a analise e interpretagdo
dos dados coletados, por outro, aumenta a importancia da
presente pesquisa. Ainda que tenha sido um primeiro passo
na exploragao dessa tematica, as perspectivas decorrentes
deste trabalho poderéo, certamente, propiciar estudos mais
aprofundados sob esse enfoque.
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