Psico-USF, v. 16, n. 3, p. 307-315, set./dez. 2011

Atribuigdes interpessoais pelo professor e sua relagio com emogdes e motivagao do aluno
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Resumo

O artigo descreve o estado da arte de pesquisas inspiradas na Teoria das Atribui¢des Interpessoais de Weiner. Professores
desenvolvem percepcoes causais de fatores de sucesso ou fracasso de seus alunos e tém emogdes correspondentes. Tais
percepedes e emogdes, baseadas na controlabilidade da causa atribuida, sio comunicadas, e os alunos podem ter
percepedes diferentes e até tentar manipular as de seus professores. A comunicagio resulta em consequéncias emocionais,
expectativas e motivagio. Quando desadaptadoras, as inferéncias causais dos professores podem ser modificadas
mediante procedimentos de intervengdo. As descobertas das pesquisas foram discutidas e foram dadas sugestoes para
novos estudos e refinamento metodolégico.
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Teachers’ interpersonal attributions and their relationship with students’ emotions and motivation

Abstract

This paper describes the state of the art of studies inspired in Weiner’s Interpersonal Attribution Theory. Teachers
develop causal perceptions about students’ success or failure, and exhibit related emotions. These perceptions and
emotions are based on controllability of the cause and are communicated and students may disclose different perceptions
and they even try to manipulate their teachers’ perceptions. Communication engenders emotional consequences,
expectations and motivation. Teachers’ maladaptive causal beliefs can be modified through intervention. Findings were
discussed and suggestions for new studies and methodological advances were proposed.

Keywords: Interpersonal attributions, Motivation, Emotions, Teacher-student relationships, Evaluation of attributions.

Em situagbes de desempenho escolar, os Entretanto, o autor considerou  quase

307

que

alunos podem ter bom ou mau desempenho, revelados
nas avaliagdes. Segundo a teoria das atribui¢Ges causais
de Weiner (1985; 1986; 2010), qualquer dos dois
eventos tera consequéncias diferenciadas sobre a
motivacdo, em razdo das causas as quais eles forem
atribuidos. As atribuicbes causais consistem em
cognicbes, denominadas na literatura  como
julgamentos, percep¢odes, inferéncias ou crengas, e
podem ser feitas pelos préprios alunos acerca de si
mesmos, como também por outras pessoas que
apreciarem seu desempenho. As atribuicoes feitas pelos

proprios alunos foram consideradas na versdo
tradicional da teoria, denominada Teoria das
Atribuicdes  Causais, restrita aos  fendémenos

intrapessoais. As atribuicbes de outras pessoas, como
pais ou professores, pelos desempenhos dos alunos
constituitam o foco de sua Teoria Interpessoal das
Atribuicoes (Weiner, 2004; 2010).

A teoria interpessoal compartilha muitos
elementos com a abordagem intrapessoal. Por isso, é
util que se tenham presentes os componentes cruciais
desta dltima. As causas as quais um aluno pode atribuir
seus €xitos ou fracassos sdo inumeras, admitidas pelo
proprio  autor (por exemplo, Weiner, 1986).
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exclusivamente fatores como a propria capacidade ou
inteligéncia, esforco, facilidade ou dificuldade da tarefa
e sorte. O significado psicolégico dessas causas, porém,
deriva das dimensbes que as caracterizam e que sa0 O
locus, estabilidade e controlabilidade. Assim, a causa
pode ser interna ou externa a pessoa — ¢ a dimensao de
ldens. Pode ser estavel, como seria a capacidade
intelectual, ou instavel, como o esforco. Por ultimo, a
causa alegada pode estar ou ndo sob o controle da
pessoa, dimensdo crucial para a motivacdo. Esforco,
por exemplo, além de ndo ser estavel, é uma causa
controlavel, enquanto sobre a capacidade, considerada
relativamente estavel, o aluno nio tem controle.

Um fracasso ou mau rendimento na escola nao
necessariamente abala a motivacio do aluno. O
elemento critico do impacto sobre a motiva¢io reside
nas  atribuicbes  causais  pelo  evento,  mais
especificamente em virtude das caracteristicas da causa
avocada. Isto é, conforme a causa percebida e suas
dimensoes inerentes, surgird uma expectativa pessoal
quanto ao futuro, que pode ser positiva ou negativa.
Assim, por exemplo, quando um aluno acreditar que
um resultado negativo ocotreu por falta de capacidade,
causa estavel e ndo-controlavel, desenvolverd a
expectativa de que nio hd nada mais a fazer, ou seja,
decaird sua motivagdo para persistit ou renovar o
esforco. Ao contrario, a motiva¢do para a retomada
pode ser mantida caso tenha ocorrido atribuicio por
mau resultado a uma causa nio-estavel e sobretudo
controlavel, por alimentar uma expectativa positiva
para o futuro. Exemplo claro é o caso de atribuigdo de
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fracasso a falta de esforco ou ao uso de estratégias
inadequadas nos estudos.

Em seu modelo motivacional, além da
consideracio das expectativas, Weiner (1985; 1986;
2000) incorporou as emogoes. Emogdes especificas,
positivas ou negativas, surgirdo em decorréncia da
causa a que o aluno atribuir aquele evento. Assim, entre
diversas emogdes possiveis, orgulho e autoestima serdo
experimentados nos casos em que o sucesso for
atribuido a causas internas; sentimento de culpa,
quando um fracasso for atribuido a causas controlaveis;
irritagdo, quando o fracasso ou mau rendimento for
atribuido a fatores incontrolaveis. Todas essas emocoes
também exercem papel motivacional por conduzirem a
comportamentos  especificos.  Sentimentos  de
humilhacdo, por exemplo, oriundos da atribuicio de
fracasso a falta de capacidade contribuem para o aluno
se isolar e evitar as tarefas de aprendizagem.

Embora Weiner sempre tenha considerado
discriminadamente as atribuicdes feitas por alunos
sobre si proprios ou por outras pessoas a Seu respeito,
como, por exemplo, ao contrastar motiva¢ao pessoal e
motivac¢ao social (Weiner, 1994), mais recentemente, ao
lado da Teoria Intrapessoal, formalizou e desenvolveu,
dando nome préprio, sua Teoria Interpessoal da
Motivagio sob o enfoque atribuicional. O ponto
central e novo desta abordagem sdo as atribui¢des
realizadas por pessoas significativas na vida do aluno —
pais, amigos, familiares ou professores (Weiner, 2000;
2004).

O objetivo do presente artigo serd a
apresentacdo ¢ discussdo de aspectos tedricos e
resultados de pesquisas que exploraram essa diade e os
mecanismos nela envolvidos, ou seja, o significado e as
consequéncias das atribuicbes causais dos professores,
como observadores, sobre a motivacio dos alunos,
como atores. Serdo também expostos possiveils
conflitos com as interpretacdes causais dos alunos,
bem como sugestbes de modificagdo de atribuicdes
desadaptadoras. Como se pode ver, trata-se de uma
abordagem tipicamente social cognitiva a motivagao
dos alunos e que se alinha com outras, como foi
demonstrado na literatura (ver, por exemplo, Martin &
Dowson, 2009; Pintrich & Schunk, 2002).

Especificidades da Teoria Interpessoal

Como aspecto saliente da Teoria Interpessoal
da Motivagdo numa abordagem interpessoal (Weiner,
2000;  2004), consideram-se  outras  pessoas,
nomeadamente os professores, que fazem atribui¢oes
causais por sucesso ou mau rendimento dos alunos.
Nesse contexto Weiner (2003; 2004) comparou a sala
de aula, que se assemelha a um tribunal, no qual o
professor exerce o duplo papel de cientista e de juiz.

Como cientista, localiza as causas dos eventos
observados nos outros e atua como juiz ao julgar
quanto o aluno é moralmente responsavel por suas
eventuais transgressoes, quando tinha controle sobre
os resultados.

Componente ctitico da atribui¢io interpessoal é
a caracteristica de controlabilidade da causa a que for
atribuido o evento, seja ela estavel ou temporaria. Isto
¢, o professor, como observador, julgard se o aluno
tem controle ou nao sobre a causa de seu desempenho,
o que implica o conceito de responsabilidade (Weiner,
1995). Nessa abordagem teorica, ndo sao consideradas
as expectativas do professor, diferentemente da teoria
intrapessoal, na qual sdo enfatizadas as expectativas do
proéprio aluno (Weiner, 2004), como foi demonstrado
anteriormente. Entretanto, as emogdes geradas no
observador, tipicamente de base social, tém papel
destacado, por mediarem entre o julgamento
atribuicional e os comportamentos. Isto é, a dinamica
das influéncias das atribui¢bes interpessoais tem como
primeiro e principal fulcro as emogdes do professor,
originadas de suas atribui¢des.

Assim, se na percep¢ao do professor a causa
de um mau desempenho pudesse ter sido evitada pelo
aluno (por exemplo, saiu-se mal numa prova porque
nao estudou), o professor o considera como
pessoalmente responsavel pelo ocorrido e, com base
nesta inferéncia, sentird raiva do aluno. Esta emocio,
por sua vez, acarretard reagdes comportamentais do
professor, que incluem repreender, deixar de atender e
até punir. Pelo contrario, emocao de simpatia afloraria
no professor que julgasse que o insucesso do aluno se
devesse a fatores incontrolaveis, como falta de
capacidade ou doenga, ou porque a prova que ele havia
aplicado era excessivamente dificil. Com tal emogio,
em lugar de critica ou puni¢do, o professor prestatia
ajudas e, em funcio da prova dificil, tenderia a reparar
a situacdo, viabilizando melhor rendimento. Além
disso, as proprias atribuicbes comunicadas ao aluno
geram nele respostas emocionais. Quando um
professor atribuir o éxito de um aluno a seu esforco,
provocara nele provavel emogio de orgulho. Mas, se
atribuir o fracasso a falta de capacidade, a emocio sera
de vergonha e humilha¢ido (Hareli & Weiner, 2002).

Apbds estudos iniciais como o de Weiner e
Kukla (1970), pesquisas mais recentes tém confirmado
a ocorréncia daquelas reagGes previstas, afetivas e
comportamentais, dos professores em razio de suas
atribuicbes por bom ou mau desempenho na escola,
focalizando especialmente capacidade e esforco: Reyna
e Weiner (2001), De La Torre ¢ Godoy (2004) e
Matteucci (2007). Em nosso meio, porém, em estudo
pioneiro, Rodrigues e Marques (1981) descobriram que
os professores de sua amostra tendem a recompensar
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mais os alunos inteligentes, que demonstram se
esforcar e apresentam um bom resultado do que
aqueles que parecem ndo ser inteligentes, mesmo
quando se esforcam e obtém resultados satisfatérios. O
dado sugere, portanto, que a capacidade ¢é mais
valorizada por aqueles professores do que o esforco.

De resto, nas poucas pesquisas brasileiras, os
autores tém-se limitado a identificar as atribuicoes
causais dos professores pelo rendimento escolar de
alunos, sem consideracio pelas reagoes afetivas ou suas
consequéncias. Bardelli e Maluf (1984), entre outros
resultados, descobriram que académicos e professoras,
focalizando casos hipotéticos, julgaram nio deverem
ser punidos alunos de mau rendimento, de baixa
capacidade, mas com esforco. Martini e Del Prette
(2002) e Martini (2003) concluiram que os professores
revelavam a percepc¢io de que o fracasso de seus alunos
se deve, além da falta de capacidade e de esforco, a
problemas emocionais. J4 o sucesso tem como causa
prevalente a inteligéncia, na mesma linha das
descobertas de Rodrigues e Marques (1981).

Num estudo de abrangéncia nacional sobre
mau rendimento dos alunos do ensino fundamental,
Ireland e cols. (2007), embora sem referéncia explicita a
teoria de Weiner, descobriram que, para um grupo de
professores, o fracasso se deve a situagdo
socioeconémica do aluno e da familia, que inclui
descompromisso e despreparo dos pais para auxiliarem
os filhos. Para outros, o fracasso é também decorrente
do curriculo e de certas condi¢Ses das escolas. Cerca de
40% dos professores responsabilizaram o aluno,
atribuindo o fracasso a falta de inteligéncia e de
interesse, imaturidade ou a estados emocionais. Na
mesma linha, na pequena amostra de professoras do
ensino fundamental, o estudo qualitativo de Osti
(2004) apontou que o €xito nas aprendizagens se deve a
base familiar, seguida de motivagio do aluno, bom
relacionamento professor-aluno e também alimentagio.
Ja dificuldades de aprendizagem foram atribuidas a
problemas emocionais.

Em resumo, os estudos, tanto nacionais como
estrangeiros, sobre atribui¢Ges interpessoais ainda nao
formam um conjunto tio volumoso como os que
seguiram a abordagem intrapessoal (para o caso
brasileiro, ver, por exemplo, a revisdo de Boruchovitch
e Bzuneck, 2010). Em algumas pesquisas com
professores, os autores sequer fizeram referéncia a
teoria Interpessoal de Weiner. Entretanto, os
resultados disponiveis revelam o dado critico de que
professores fazem inferéncias atribuicionais por
sucesso e fracasso de seus alunos e em alguns poucos
estudos no exterior identificaram-se  respostas
emocionais e tendéncias de comportamento delas
derivadas.
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Resta esclarecer o que as pesquisas
descobriram sobre o que acontece no aluno alvo das
atribui¢oes interpessoais, ou seja, qual é o impacto
motivacional que elas exercem. Teoricamente, como
foi proposto por Hareli e Weiner (2002), todo aluno é
sensivel as reacOes de outras pessoas, tanto reais como
potenciais, com repercussdes sobre seus proprios
julgamentos e comportamentos. A propésito dos
desempenhos académicos, normalmente os professores
comunicam suas atribuicGes aos alunos. Os efeitos
finais dessa comunica¢do tanto para a motivacio como
para determinados comportamentos foi também objeto
de estudos, que trouxeram resultados importantes.

A comunicacdo das atribuices cansais aos alunos

O julgamento atribuicional de um professor
acerca das causas dos resultados de seus alunos é-lhes
comunicado basicamente pela expressio da emogio
correspondente e pelo feedback verbal. Nas duas
modalidades, que envolvem sempre a interpretacio do
aluno, preveem-se efeitos provaveis sobre a sua
motivacio e, a0 mesmo tempo, possiveis conflitos.
Especialmente nos casos de mau desempenho, a
atribuicdo causal que o professor comunicar poderd ser
adaptadora em termos motivacionais, se levar o aluno a
retomada do esforco, com base numa atribuicio do
fracasso a causas controlaveis. Ja a atribuicdo sera
desadaptadora, se a causa apontada do mau
desempenho aparecer como estavel e incontrolavel,
como no caso de incapacidade do aluno.

Em primeiro lugar, as atribui¢es sido
normalmente comunicadas pela expressio da emocio,
como foi sugerido por Weiner (2000; 2004) e Hareli e
Weiner (2002), ao proporem que o0s sistemas
motivacionais intrapessoal e interpessoal estdo
intimamente interligados e interagem entre si. Pense-se
em um estudante que reprova de ano, com a atribuicao
por patte do professor de que tal insucesso ocorreu por
falta de inteligéncia. Como esta causa ¢ estavel e ndo-
controlavel, o professor envolvido tera expressoes
visiveis de pena e simpatia para com esse aluno, que, a0
capta-las, fard a interpretagdio de que realmente ¢é
intelectualmente limitado, do que resultardo nele
sentimentos de vergonha e expectativas negativas.
Portanto, a atribuicio interpessoal do professor quanto
a capacidade resultou, em virtude de uma emogio
manifestada, em idéntica atribuicdo intrapessoal do
aluno.

Por outro lado, se a reprovagio for vista como
consequéncia de falta de esforco, condicdo em que o
aluno ¢ responsavel, a emogao perceptivel no professor
sera de irritagdo, que, captada pelo aluno, também
tendera a fazer idéntica atribuicao, a qual esta ligado o
sentimento de culpa. Nesse quadro, porém, as
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expectativas para o futuro nio serdo necessariamente
negativas, por se tratar de uma causa nio-estavel e
controlavel.

Em sintese, a emo¢io de simpatia ou de raiva,
revelada em cada caso, é uma pista suficiente para o
aluno inferir o julgamento atribuicional do professor.
Num estudo de Weiner, Graham, Stern & Lawson
(1982), em que aos alunos eram apresentadas situacOes
hipotéticas, confirmou-se essa tendéncia, com uma
ressalva. Criancas somente a partir dos nove anos
mostraram-se capazes de inferit que emocio de
simpatia do professor referia-se a falta de capacidade.
Em outros estudos comprovou-se que, antes dessa
idade, em média, as criancas ndo distinguem entre
capacidade ou inteligéncia e esforgo.

Além dessas formas de comunicacio nao-
verbal, o julgamento causal do professor serd mais
comumente manifestado pelo feedback comunicado
verbalmente. Como conceito genérico, trata-se de uma
informac¢io fornecida ao aluno, normalmente pelo
professor, acerca de sua performance numa dada
atividade (Butler & Winne, 1995; Hattie & Timperley,
2007). O feedback ¢é denominado positivo ou
confirmatério quando por ele se informa que a tarefa
foi bem cumprida ou que um determinado segmento
ou aspecto estd correto; sera negativo quando seu
conteddo € corretivo, ao apontar o erro. Em qualquer
dessas condi¢oes, o feedback pode conter o aceno as
causas que, na percep¢do do professor, lhes deram
origem.

Schunk  (1989) relata uma série de
experimentos em que criangas receberam feedback
atribuicional por acertos ou erros. Em sintese,
descobriu-se que os efeitos sobre o comportamento
dependem de diversos fatores, como a sequéncia de
atribuicio a capacidade ou a esforco, ou a uma
combinagdo de ambos, o tipo de aluno e a dificuldade
da tarefa. O feedback que apontou esfor¢o foi mais
eficaz quando os alunos, de fato, precisavam aplicar
mais esforco para terem éxito. Por outro lado, quando
o éxito foi conquistado rapidamente, o feedback de
capacidade foi mais eficaz para a motivagao.

Entretanto, comprovou-se que os efeitos do
feedback atribuicional dependem de certas variaveis
associadas a fase evolutiva do aluno. Schunk (1983), em
seu estudo manipulativo com criangas de 8 a 10 anos,
descobriu que aquelas que haviam recebido feedback ao
sucesso com atribuicdo apenas a capacidade (a)
revelaram mais senso de eficacia, (b) resolveram em
seguida mais problemas e (c) julgaram ter despendido
menos esforco, quando comparadas com as criangas
que haviam recebido somente feedback de atribuigdo a
esforco. Como explicagio a este ultimo dado, os
alunos dessa faixa etaria teriam usado um parametro de

compensacao invertida, ou seja, consideraram que mais
capacidade implica menor esforco. Além disso, o autor
concluiu que as criangas perceberam estar recebendo
mais aprovacio pelos resultados em razio da atribuicio
a capacidade do que as que receberam informagio de
atribuicio por esforco.

Schunk (1983; 1991) propos que, além das
situacdes de laboratdrio, sao necessarios mais estudos
que explorem, nas condi¢Oes reais de sala de aula, os
efeitos do feedback atribuicional ao longo de petriodos
mais prolongados. E, mais especificamente, cabe
investigar como os alunos interpretam as mensagens
comunicadas, com seus possiveis efeitos sobre a
autoeficacia percebida.

Na literatura tem sido considerado o efeito do
elogio atribuicional pelo éxito, que ¢ uma forma de
feedback  positivo ampliado, ao conter expressoes
adicionais de afeto e enaltecimento do ego, ausentes no
feedback positivo simples (Barker & Graham, 1987,
Pintrich & Schunk, 2002). Segundo esses autores,
comprovou-se ser eficaz para a motivacao elogiar o
aluno pelo esforco, pelo capricho ou pelas estratégias
adotadas. Nela estd contida a mensagem implicita de
que novas experiéncias de sucesso sao esperadas, ja que
se trata de condi¢Oes que estdo sob seu controle. Em
contraste, demonstrou-se ser inécuo e  até
contraproducente o elogio 4  inteligéncia,
principalmente por se tratar de variavel estiavel e nido
controlavel (Mueller & Dweck, 1999).

Nos casos de desempenho insatisfatério,
feedback atribuicional serd adaptador quando ndo
contiver referéncia ou incapacidade,
apontando outras causas que, por serem controlaveis,
abrem espaco para expectativas positivas quanto ao
futuro. Em alguns estudos investigaram-se os efeitos
de critica ou repreensio a alunos com mau
desempenho (Barker & Graham, 1987; Weiner e Cols.,
1982). O resultado consistente foi que, quando pré-
adolescentes entendiam tais expressGes verbais como
indicadoras de capacidade, a repreensdo soava como
incentivo, por suscitar expectativas positivas para o
futuro e alimentar a autoestima. Por outro lado, feedback
atribuicional com alusio a incapacidade tende a
provocar sentimentos de vergonha e, por fim,
desmotivacio (De La Torre & Godoy, 2004; Weiner,
1985).

alusio a

Atribuigdes causais dos professores e dos alunos: desencontros
Uma reagdo peculiar de alunos ante as
inferéncias atribuicionais de seus professores consiste
em ndo concordarem, particularmente nos casos de
fracasso. A literatura tem comprovado esse fend6meno,
bem como as consequéncias desse desencontro:

Juvonen (1988), Maluf e Bardelli (1991), Neves e
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Almeida (1996), Sales (2010), Williams, Burden e Al-
Baharna (2002). Por exemplo, os alunos das séries
iniciais da amostra de Maluf e Bardelli (1991)
atribuiram esse evento a desmotivacio e envolvimento
com trabalho, enquanto seus professores apontaram
fatores familiares e de saude. Ja os alunos de 5 série do
estudo de Neves e Almeida (1996) relataram
desmotivacdo e falta de ajuda como os fatores mais
importantes do  fracasso, enquanto para seus
professores, era a falta de preparo, de ajuda dos pais e
desmotivacio. Observe-se nas duas pesquisas que tanto
professores como alunos fazem atribuicio do fracasso
a falta de motivacio, que implica diretamente falta de
esforco.

Sales (2010), em estudo mais recente, avaliou
percepcdes atribuicionais de alunos de 7* e 8* séries e
de seus professores de matematica. Controlaram-se nos
alunos as varidveis género e a condicio de serem
repetentes ou ndo. Entre os resultados, diferencgas
significativas foram encontradas gracas a essas duas
variaveis, bem como entre alunos e professores. Os
meninos repetentes atribuiram o fracasso a falta de
capacidade mais do que seus professores. Em relacio a
motivagdo, os professores atribuiram o fracasso a sua
falta, mais do que seus alunos, e, da mesma forma,
professores apontaram mais falta de estratégias pelo
mau desempenho.

Qual seria a consequéncia de atribui¢oes
causais discordantes sobre as expectativas e motivagao
dos alunos? Isto ¢é, levario em conta o préprio
julcamento ou o do professor? A resposta depende
basicamente da interpretacdo que os alunos fizerem do
que lhes for comunicado (Schunk, 1991) e, por fim, da
aceitacdo ou nio da informacio comunicada. Sio
necessarias pesquisas, com alunos em situagoes reais da
escola, que promovam avancos no conhecimento das
condi¢cGes sob as quais prevalecerd, nos casos de
divergéncia, o julgamento do professor ou o dos
proprios alunos. Em qualquer hipétese, com base nos
dados atualmente disponiveis, a previsao é de que os
alunos terdo expectativas para o futuro, emogdes
correspondentes e grau de empenho nas atividades
conforme as dimensdes das causas a que eles proprios,
em ultima instancia, tiverem atribuido os eventos
(Hareli & Weiner, 2002; Weiner, 1985; 1986; 2010).

Entretanto, um dado parece inquestionavel. Os
alunos sio sensiveis as interpretagdes dos professores
sobre seu desempenho na escola, tanto que muitos
deles, especialmente a partir da adolescéncia inicial,
buscam influencia-las de alguma maneira em seu favor,
num processo denominado manipulac¢io da impressao
(Higgins & Pittman, 2008; Weiner, 2003). Juvonen e
Nishina (1997) sintetizaram os resultados de pesquisas,
segundo as quais certos alunos, para no serem vistos
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como incapazes, comunicam a seus professores uma
atribuico por seus erros e fracassos a falta de esforco.
Assim, preferem ser vistos como desligados ou
preguicosos, embora prevejam que essa atribuicdo
gerard em seus mestres irritacdo, desapontamento e
possiveis puni¢cbes. Em tais situag¢oes, porém, salvar a
imagem de ser capaz é o objetivo mais valorizado pelas
pessoas, como foi explicado por Covington (1984).

Nessa mesma linha, segundo Juvonen e
Nishina (1997) e Hardré e Sullivan (2008), entre outros,
adolescentes tendem a considerar as expectativas e
valores de seus colegas. Assim, se num determinado
grupo for mais valorizada a falta de envolvimento com
as questdes escolares, havera preferéncia, diante dos
colegas, por atribuir fracassos a falta de esforco, pelo
ganho em termos de autoestima e aceitagao social.

Paradoxalmente, descobriu-se que certos
alunos chegam a atribuir seus fracassos, diante do
professor (mais dificilmente ante colegas, pois nio lhes
seria tdo vantajoso), a falta de capacidade, apds
experiéncias reiteradas de insucesso e até por
influéncias culturais (Juvonen, 2000; Juvonen &
Nishina, 1997; Weiner e colaboradores, 1987). Como
parte da estratégia, alguns fingem que se estdo
empenhando, para deixar bem clato que nido
conseguem sucesso por lhes faltar capacidade, uma
causa estavel e ndo-controlavel. Com isso buscam
provocar simpatia e compaixao e, assim, fazer baixar as
expectativas e exigéncias de seus professores sobre si
mesmos.

Como lembra Covington (1984), porém, o uso
habitual de recursos como este pode reduzir a
ansiedade e o mal-estar pelo insucesso, mas ¢
prejudicial ao progresso nas aprendizagens. Um dos
motivos  consiste no impedimento para uma
intervencio remediadora eficaz por parte do professor,
que fora induzido a perceber equivocadamente a causa
de fracasso. Por outro lado, como apontam Hareli e
Weiner (2002), o professor pode nio acreditar na
explicagio do aluno e, como consequéncia, este
passaria a ser visto como enganador e menos digno de
confianca.

Modificacio das atribuicies interpessoats

Aluno  com  atribuicbes  intrapessoais
desadaptadoras por fracasso deve passar por
retreinamento das atribuicbes, em que o objetivo é
induzi-lo a deixar de atribuir seus erros e fracassos a
falta de capacidade, para passar a atribui-lo a causas
controlaveis (Almeida & Guisande, 2010; Craske,
1988). Entretanto, se considerarmos os professores
como  agentes de  atribuicdes  interpessoais
desadaptadoras, ao fazerem inferéncias de causas nao-
controlaveis, sdo eles que precisam ser submetidos a
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procedimentos destinados a muda-las. A previsido ¢é de
que, sem essa intervencdo, tende a permanecer
inalterado o estilo atribuicional negativista, com
consequéncias negativas para a motivacio de seus
alunos, em func¢io das atribui¢ées comunicadas.

A intervencdo junto a professores pode
assumir a tarefa particularmente custosa de mudar
crencas (Pajares, 1992) ou percep¢oes fundadas em
rotulos,  esteredtipos,  esquemas  mentais  ou
simplesmente inspiradas no senso comum, do que um
exemplo seria acreditar numa causa geral do baixo
rendimento escolar, como o nivel socioeconomico de
alunos ou a falta de apoio familiar (Ireland e Cols.,
2007).  Verificou-se que, por vezes, ¢ viesada a
interpretacio dos comportamentos observados de seus
alunos, acarretando inferéncias distorcidas sobre a
motivacio (Givvin e Cols., 2001). No conjunto,
qualquer que seja a origem das atribuicOes interpessoais
dos professores, quando desadaptadoras, surge a
necessidade de alguma forma de atuacio junto a eles.

Entretanto, a mudanca das atribuicdes
desadaptadoras nos professores é possivel, como atesta
a literatura. Scherer e Kimmel (1993) investigaram e
comprovaram a eficicia de um dia de oficina
estruturada para modificar o estilo atribuicional
desadaptador de um grupo de professores. Resultados
similares foram conseguidos por De La Torre e Godoy
(2002), num experimento em condi¢bes reais de escola,
em que se verificou adicionalmente que a interven¢io
melhorou o estado emocional dos professores,
reduzindo os niveis de estresse no trabalho. Mais ainda,
os alunos dos professores do grupo experimental
passaram a atribuir o sucesso escolar a causas mais
controlaveis e a apresentar melhor rendimento
académico quando comparados com os alunos do
grupo de controle.

Conclusio

Uma teoria psicologica terd relevancia se, entre
outras funcdes, fomentar estudos empiricos que tragam
novos conhecimentos numa determinada area. E o que
se verificou com a teoria interpessoal das atribuicGes
causais de Weiner. Embora focalizada em um
momento especifico da vida escolar, que é a avaliacdo
do rendimento, as pesquisas até agora realizadas a sua
luz ja permitem quatro conclusbes. Primeiro, que os
professores fazem inferéncias sobre as causas de éxito
ou de mau rendimento de seus alunos. Em cada caso,
conforme a dimensio da causa a que tiver sido
atribuido o evento de realizagdo académica, o professor
terd emogdes especificas. Em segundo lugar, a
atribuicdo causal feita pelo professor é normalmente
comunicada ao aluno, seja pelas expressdes das

emocgoes, seja pelas verbalizacGes no feedback. Terceiro,
o aluno ¢ sensivel a esses julgamentos e emogoes
expressadas e, caso acolha a atribui¢do interpessoal,
tera emocgbes e expectativas quanto a realizacoes
futuras. E, por ultimo, existem procedimentos com
potencial de levarem professores a mudar, dentro de
certos limites, suas crengas atribuicionais quando se
mostrarem desadaptadoras.

Em sintese, essa abordagem tedrica tem
contribuido para a compreensio da motivagio dos
alunos numa perspectiva social cognitiva. Atribui¢des
adaptadoras comunicadas ao aluno representam mais
do que uma simples informacio de que errou ou
acertou, o que seria insuficiente para a aprendizagem e
a motivacao (Hattie e Timperly, 2007). O aluno tomara
conhecimento da raiz de seus erros ou fracassos e, o
que é mais valioso, de que os impedimentos de éxito
podem ser removidos, j4 que as causas serdo vistas
como controlaveis. Em outras palavras, de acordo com
as atribuicbes comunicadas, alimenta-se a motivacio do
aluno, em razdo das expectativas positivas apoiadas nas
crengas de capacidade e de controle.

E de se destacar ainda um importante mérito
da teoria, que ¢ a consideracdo das reacGes emocionais
dos professores no relacionamento com os alunos,
especificamente  por ocasido dos julgamentos
atribuicionais. Varios autores (por exemplo, Pekrun,
2000) apontaram que grandes teorias da motivac¢ao do
aluno — como a teoria de metas de realizacio, a teoria
da autoeficacia e, em parte, a da autodeterminagido —
ativeram-se apenas a aspectos cognitivos. Com isso,
essas abordagens nio consideraram o aluno em sua
totalidade e na condi¢io real de sala de aula, um
ambiente em que emoc¢des sao vivenciadas, em graus
diversos e a todo momento, tanto por professores
como pelos alunos. Embora a teoria interpessoal de
Weiner tenha desvendado o significado e as
consequéncias das emog¢oes dos professores, ligadas as
atribuicoes, deve-se reconhecer que, até o presente,
sao poucos os estudos empiricos que focalizaram essa
variavel. Particularmente em nosso meio, ha amplo
espaco para pesquisas que a incluam em seu
delineamento. Sensivel avanco no conhecimento do
papel das relagoes interpessoais em sala de aula poderia
advir de resultados consistentes de estudos brasileiros
que envolvam emogdes, especialmente quando
conduzidos no ambiente natural de sala de aula e nio
apenas com o emprego de vinhetas de situacOes
hipotéticas (Whitley & Frieze, 1985).

Entretanto, abrem-se ainda pelo menos trés
grandes roteiros de pesquisa para quem se propuser, a
luz da teoria das atribuicOes interpessoais, a avancar no
conhecimento dos efeitos sobre a motivacio. O
primeiro refere-se a consideracio de outros possiveis
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fatores causais do desempenho, além de capacidade e
esforco que ponha em evidéncia, por exemplo, o papel
dos conhecimentos prévios. Em relacio a esforco,
faltam estudos que o associem a uso de estratégias de
aprendizagem, uma variavel critica para o sucesso
escolar (ver, por exemplo, Boruchovitch, 1999). E, por
ultimo, que, a proposito da atribuicdo a capacidade
pelos professores, se investigue igualmente sua
representacdo social de inteligéncia como entidade fixa
ou incrementavel, como apareceu no estudo de
Matteucci (2007).

Em sintese, professores e educadores ja
podem orientar-se em seu relacionamento com os
alunos pelas sugestdes oriundas das descobertas de
pesquisa realizadas até o momento. Entretanto, diante
da constatacio de que nos encontramos ainda a poucos
anos da formalizacgdo da Teoria Interpessoal da
Motivagao (Weiner, 2000; 2004), ¢ razoavel a suposi¢iao
de que estudos empiricos futuros contribuam com
mais orientacdes educacionais e até com novas
especificagdes em aspectos criticos da teoria.
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