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SALES, Karla Fernanda Suenson. As Atribuicbes Causais de Professores por
Fracasso Escolar em Matemética: Comparacdo com percepcfes de seus
alunos. 2010. 85f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina 2010.

RESUMO

O fracasso escolar tem sido o foco de diversos estudos e teorias existentes. O
presente estudo teve por objetivo geral investigar as causas que os professores de
matematica atribuem pelo fracasso de seus alunos, comparando-as com percepcdes
desses ultimos tanto em relacéo a si proprios como em relacdo a comportamentos de
seus professores. Como objetivos especificos buscou-se avaliar as autopercep¢des
dos proprios alunos que enfrentam fracasso em matematica, quanto a capacidade,
conhecimentos de base e uso de estratégias de aprendizagem; a motivacdo atual dos
estudantes que ja enfrentaram fracasso em matematica; a percepcao do feedback
atribuicional recebido de seus professores e os comportamentos dele derivados; as
atribuicbes causais que professores fazem em relacdo aos seus alunos em situacao
de reprovacao e a relacao entre as diferentes percepc¢des dos alunos e as atribui¢coes
causais de seus professores. A abordagem tedrica utilizada nessa investigacao foi a
Teoria das Atribuicdbes Causais, proposta por Bernard Weiner, com foco nas
atribuicdes interpessoais. Participaram do estudo cinco professores de matematica e
407 de seus estudantes, matriculados em uma Escola Estadual de grande porte do
norte do Parana. Os dados foram coletados por meio de dois questionarios, um para
alunos e outro para professores, em escala Likert. Como resultados foram
encontrados que o0s alunos que j& reprovaram em matematica possuem
autopercepcao negativa de capacidade mais alta do que 0s que nunca reprovaram. As
meninas e 0s meninos Nao repetentes perceberam mais positivamente seu professor
de matematica do que os alunos que ja reprovaram; 0os que nunca enfrentaram
reprovacdo também apresentaram-se mais motivados para a referida disciplina.
Alunos que enfrentaram fracasso demonstraram percepc¢do negativa de seu professor,
mais do que os que nunca fracassaram. Os meninos repetentes acreditam que seu
professor possui expectativa negativa em relacdo a eles, seguido pelo grupo de
meninas repetentes. Os professores, mais que seus alunos, atribuiram o fracasso
principalmente a falta de motivacdo, falta de base anterior, falta de apoio familiar e
falta de estratégias. Os meninos que ja reprovaram atribuiram seu fracasso a falta de
capacidade, mais que seus professores. Por outro lado os docentes demonstraram
expectativas negativas mais altas que seus estudantes. Foram realizadas algumas
sugestbes para a pratica educacional, com o objetivo de favorecer atribuigbes
voltadas a causas controlaveis.

Palavras-chave: Atribuicdo Causal; atribuicdo interpessoal de causalidade; fracasso
escolar, motivacdo para mateméatica no Ensino Fundamental.



SALES, Karla Fernanda Suenson. The teachers Causal Attributions for school
failure in mathematic: comparing with their students perceptions. 2010. 85f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina 2010.

ABSTRACT

School failure has been the focus of several studies and theories. The present study
aimed at investigating the causes that Math teachers attribute to the failure of their
students, comparing them to students’ perceptions of themselves and their teachers’
behaviors. The specific purposes were to assess self-perceptions of students who
were failing in Math as well as their capacity, knowledge base and the use of learning
strategies; the current motivation of students who have already faced failure in
Mathematics, the perception of the attributional feedback received from their
teachers and behaviors derived; the attributions that teachers make regarding the
students who are failing and the relationship between the students’ different
perceptions and the causal attributions of their teachers. The theoretical approach
used in this investigation was the Theory of Causal Attributions, proposed by Bernard
Weiner, focusing on interpersonal attributions. The participants of this research were
five Math teachers and 407 of their students enrolled in a public school in northern
Parana. Data were collected through two questionnaires, one for students and the
other for teachers in the Likert-type. The results found that students who have failed
in Math have a negative perception of their ability more than those who have never
failed. The girls and boys who never failed perceived more positively their
Mathematic teacher than students who have failed. Those who never faced failure
also were more motivated for this subject. Students who faced failure showed a
negative perception of their teacher, rather than those who never failed. The boys
who already failed believe that their teacher has a negative expectation towards
them, followed by the group of the girls who also failed. Teachers, rather than
students, attributed the failure mainly to the lack of motivation, lack of previous base,
lack of family support and lack of strategies. Boys who have failed attributed their
failure to lack of ability, more than their teachers did. On the other hand, teachers
demonstrated more negative expectations than their students. Some suggestions for
educational practice were made, in order to facilitate attributions focused on
controllable causes.

Key-words: Causal Attribution, interpersonal causal attribution, school failure,

motivation for mathematics in elementary school.
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INTRODUCAO

O estudo proposto tem como foco principal as atribuicbes de professores
sobre o baixo rendimento de alunos que enfrentaram reprovagao escolar, bem como
o significado, importancia e consequéncias dessas atribuicdes para a motivacao na
vida escolar do aluno. Uma pesquisa recente, de Ireland et al. (2007), relacionada
com resultados oficiais do desempenho escolar brasileiro, serviu de ponto de partida
e inspiracao para o presente trabalho.

Ireland et al. (2007) realizaram um estudo de &mbito nacional, com o objetivo
de identificar os processos que envolvem os baixos escores de leitura dos alunos
brasileiros que terminavam a 42 série do Ensino Fundamental. Tais resultados,
insatisfatorios, haviam sido levantados através do Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Bésica (SAEB), versao 2003, que abrangeu as disciplinas de Portugués e
Matematica para alunos das 43s. e 83s. séries e da 32. série do Ensino Médio.
Verificou-se que em Portugués, 55% dos alunos da 42 série, 45,6% dos da 82 e
38,6% dos concluintes do ensino médio apresentaram um desempenho abaixo de
nivel minimo desejado. Em Matematica, os baixos escores atingiram 51,6%, 57,1%
e 79,1%, respectivamente. A avaliacdo de 2007 aponta que o0s niveis de
desempenho em Portugués e Matematica melhoraram um pouco, mas continuam
insatisfatorios (BORUCHOVITCH; BZUNECK; FONSECA; 2009). O indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) € um indicativo da qualidade do
ensino, que engloba a performance do aluno ao terminar a quarta e oitava séries do
Ensino Fundamental e o terceiro ano do Ensino Médio.

Em sua pesquisa, Ireland et al. (2007) trabalharam com uma amostra de
cerca de 17 mil estudantes da 42. série de 225 escolas publicas de dez regides
metropolitanas do Brasil inteiro. Foi solicitado que os alunos colocassem sua
percepcdo em relacdo as tarefas escolares, deveres de casa, e também o que
entendiam a respeito de aprender e de ser um bom aluno. Tinham também que
assinalar sua visdo a respeito das tarefas fora de sala de aula: se eram faceis,
dificeis porém possiveis, dificeis a ponto de ndo conseguirem fazer, ou se a
professora ndo passava tarefas. Suas atribuicbes pelo fracasso foram também
solicitadas.

Pais e professores, assim como membros da direcao e da equipe pedagodgica,
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responderam a questdes especificas sobre alunos, rendimento escolar, condiges
de trabalho, entre outros aspectos. De toda essa extensa pesquisa, 0s dados que
interessam diretamente, no contexto do presente trabalho, sdo os seguintes: Por ter
utilizado a metodologia predominantemente qualitativa, o estudo em geral nao
apresentou frequéncias de respostas e nem o montante dos aspectos positivos e
negativos. Os alunos que passaram por reprovagao ou interrupcdes néo se
mostravam tao aptos a obter bons resultados na quarta série. Esse dado corrobora
outras pesquisas, que haviam concluido que reprovacdes ndo favorecem a
aquisicdo e a recuperacao de competéncias cognitivas, mas, ao contrario, tendem a
afetar a auto-estima e a desestimular a aprendizagem.

Indagados sobre o fracasso de significativa porcentagem de seus alunos,
considerado como falha em se atingir os niveis desejados de desempenho, 53,1%
dos professores concordaram com pesquisas dos meios de comunicagdo segundo
as quais 55% desses alunos ndo possuem as competéncias necessarias de leitura
préprias da 42 série. Um grupo de professores relatou que, usualmente, os alunos
que fracassam apresentam o0s seguintes indicadores: reprovacdo, evasao,
transferéncias e absenteismo. Um outro grupo incluiu em seus relatos que o
fracasso se deve a situacdo socioecondmica do aluno e da familia, associada ao
descompromisso e despreparo dos pais para auxiliarem os filhos. No entanto,
embora atribua grande responsabilidade a familia, parte dos educadores acredita
que o fracasso é também decorrente do curriculo e das condicbes das escolas
como, por exemplo, escolas sem recursos para a crianga carente, professores
despreparados, que vém trabalhar sem alegria, até de mau humor e sem
planejamento, com falta de recursos educacionais disponiveis, entre outros. Alguns
educadores apontaram que existe um hiato entre a escola e os alunos, o que
muitas vezes contribui para o desinteresse e fracasso dos estudantes.

Ainda em relacdo as possiveis causas do baixo desempenho, 38,9% dos
professores responsabilizaram o aluno, atribuindo o fracasso a condi¢gbes inatas
como inteligéncia, QlI, interesse e maturidade. Alguns apontaram o estado emocional
dos alunos, como causa do insucesso. Outros destacaram a falta ou ma qualidade
da educacéo infantil, o estilo do professor e as superlotacdo das turmas. Surgiram
também criticas as diversas bolsas concedidas pelos governos para a populacéo de
baixa renda: exige-se que a crianca va a escola, porém a escola esta despreparada

para receber os alunos dos programas de bolsas.
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Em sintese, constatou-se que os educadores entrevistados, em geral, nao
assumem responsabilidade pelo problema do aluno. Os pais culpam os professores
e a escola; os professores culpam os pais, a falta de apoio institucional e a falta de
motivacdo dos alunos, porém parece que nada fazem para motiva-los, ou nao
sabem como. Esses dados possibilitaram o levantamento de um problema a ser
trabalhado numa nova pesquisa, como a presente. Diversas questbes ndo foram
abordadas na pesquisa de Ireland et al. (2007). Primeiro, em que medida o0s
professores de alunos com fracasso escolar, incluindo reprovacédo, assumem esse
problema como seu, ou se consideram livres de responsabilidade? Em segundo
lugar, ndo foram contempladas variaveis relevantes como causas do fracasso, entre
as quais a falta de conhecimentos prévios e desconhecimento de estratégias de
aprendizagem. Diante disso, o0 presente estudo se propde a levantar essas variaveis
tanto na percepcdo dos professores como dos alunos. Além disso, seréo
identificados comportamentos dos professores na percep¢ao dos alunos.

Segundo dados do Nucleo Regional de Ensino de Londrina, que exerce
supervisdo do sistema escolar estadual na regido, abrangendo 142 Escolas de 5% a
82 séries, no ano de 2007 (ultimos dados completos), verificou-se uma média de
17,75% de reprovacdes no conjunto dessas séries. Em 39 escolas, porém, a taxa
esteve acima de 20% e, em algumas escolas, acima de 30% de reprovagdes. Ainda
segundo a mesma Instituicdo oficial, em torno de 80% dessas reprovacdes
acontecem em matematica, o que justifica a escolha desta disciplina para a
realizacdo do presente estudo, que visa examinar diferencas de percepcdes causais
dos alunos repetentes em comparagdo com 0s nao repetentes.

A seguir sera apresentada uma breve introducéo sobre a motivacédo do aluno,
com énfase na teoria da Atribuicdo de Causalidade. Sera feita, entdo, a revisdo da

literatura a esse respeito.
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CAPITULO 1
UMA BREVE INTRODUCAO SOBRE A MOTIVACAO DO ALUNO

De acordo com Pintrick e Schunk (1996), existem inUmeras definicbes em
relacdo a esséncia da motivacdo. Porém, pode-se adotar uma definicdo geral e
consistente com a teoria cognitiva, segundo a qual motivacdo é um processo por
meio do qual uma atividade € direcionada, instigada e sustentada. Por ser um
processo, ndo se pode observar diretamente, porém €& constatado nho
comportamento, como por exemplo nas escolhas das tarefas e no esforgo que se
dispende para realiza-las. Essa definicdo esta na mesma linha do significado
etimolégico da palavra motivacdo, que vem do latim, (verbo movere) e a idéia de
movimento é refletida pelo senso comum como algo que mantém o individuo em
atividade ou algo que o aulixia a completar determinada tarefa. De modo contrério,
guando a pessoa ndo consegue cumprir uma atividade, pode-se afirmar que ela esta
desmotivada. Todos possuem recursos individuais (tempo, energia, talentos,
conhecimentos e habilidades) que podem ser investidos em uma atividade, e
mantidos enquanto os fatores motivacionais estiverem funcionando. A motivagéo
envolve uma meta que fornece impulso e direcdo da acdo e requer atividade (fisica
ou mental). Pode-se dizer que uma atividade é motivadora quando ela consegue
instigar e sustentar o interesse.

O contexto de sala de aula possui caracteristicas distintas de outras
atividades que dependem da motivacdo. Brophy (1999) esclarece que, nesse
contexto, a frequéncia é obrigatéria, os horérios rigidos e as exigéncias curriculares
sdo preestabelecidas sem participacdo do aluno, o que pode torna-los cansados,
entediados e até mesmo frustrados. Desta maneira, os alunos passam a se
preocupar mais com as exigéncias que devem atender ao invés de focalizarem suas
energias nos beneficios da escola. E cobrado que o aluno desempenhe tarefas de
natureza cognitiva que exijam atengdo, concentragdo e raciocinio, cumprindo
inimeras exigéncias em relacdo a curriculo e conteddos nem sempre relevantes
para sua realidade. Os efeitos imediatos da motivacao discente consistem em ele
envolver-se ativamente nas tarefas escolares, esforgcando-se e persistindo no
processo de aprendizagem. O envolvimento deve ter qualidade e investimento

pessoal a0 empregar estratégias de aprendizagem. De modo contrario, quando o
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aluno estd desmotivado, ndo investe seus recursos pessoais para aprender, fazendo

somente 0 minimo ou desistindo facil das tarefas mais exigentes.

1.1 PROBLEMAS DE MOTIVACAO

Stipek (1998) sustenta que, geralmente, os problemas motivacionais se
revelam nos comportamentos dos alunos como sub-rendimento, problemas de
comportamento ou falta de dedicacdo nas atividades escolares. Estudantes
desmotivados em geral aprendem pouco, deixando de desenvolver seu potencial.
Os professores, em todos os niveis escolares, reclamam da falta de motivacdo dos
alunos quando percebem que estes ndo se dedicam tanto ou quando sao
indisciplinados.

E fundamental ndo generalizar a ocorréncia da desmotivacéo pois alunos que
parecem estar atentos podem ocupar a mente com pensamentos totalmente
estranhos ao contexto de sala de aula, e comportamentos desejaveis ou notas altas
podem mascarar sérios problemas motivacionais. E necessario que se identifique o
aluno que sofre de problemas de motivacdo especificando qual o problema, para
isso a autora sugere a aplicacdo de testes de aptiddo. Caso estes testes nao
concluam defasagem intelectual e o aluno tenha baixo rendimento, pode-se sugerir
que este aluno apresente problemas de motivacdo. A mesma autora afirma que, a
medida que as criancas sobem de série, mais desmotivadas se tornam pois ndo se
sentem capazes de aprender certos contetdos. Quanto mais idade as crianca tém,
mais sérias as consequéncias dos problemas de motivacdo, que podem leva-las a
abandonar a escola em decorréncia de sua baixa autoconfianca.

Os problemas motivacionais podem estar ligados a aspectos quantitativos ou
qualitativos. Bzuneck (2009) sugere que, em termos quantitativos, a motivacao pode
ser mais intensa ou menos intensa. Ainda que seja aceitavel um aluno ter sua
motivacdo diminuida, o que preocupa € a persisténcia dessa diminuicdo. O outro
extremo também é prejudicial: niveis excessivos de motivagdo podem implicar em
alta ansiedade diante das cobrancas académicas. Segundo Brophy (1999), a
motivacdo para aprender deve estar ligada a qualidade do envolvimento cognitivo

dos alunos numa atividade e ndo a intensidade do esforgo fisico ou ao tempo
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dispendido. Em sala de aula, as tarefas sdo cumpridas com mais eficacia quando o
nivel de motivacdo estiver com intensidade 6tima, ao invés dos niveis mais baixos
ou mais altos. Os estudantes tendem a obter éxito em suas tarefas quando sua
motivacdo for positiva, ou seja, quando se envolvem na tarefa livres de distracoes,
ansiedade ou medo de fracassar. E essencial que estejam orientados para o
aprender, ndo altamente excitados, preocupados em receber um prémio ou mesmo
para evitar uma punicdo; o importante € desenvolver disposi¢cdes que permanecam
durante toda a vida. Ha alunos motivados, mas por motivos errados. Por exemplo,
aqueles que termimam rapido as tarefas s6 para ficarem livres da atividade; ou
agueles que se preocupam excessivamente com as notas, com a aprovagao e nao
com a aprendizagem em si; ou ainda aqueles que querem nao parecer
incompetentes diante dos outros. Esses motivos errébneos podem vir acompanhados
de emocles negativas como alta ansiedade, irritacdo, medo do fracasso, que
prejudicam a qualidade do envolvimento na tarefa (BZUNECK, 2009). E necessario
também ressaltar que um aluno pode ndo estar desmotivado para todas as
atividades mas sim por algum topico ou area especifica, portanto € essencial que o
professor aprenda a diagnosticar os problemas de motivacdo por meio do método
clinico ou entrevista pessoal. Conversando com o aluno desmotivado, podera
descobrir se ele ndo acredita que pode aprender, ou se hem o préprio aluno sabe os
motivos de suas notas baixas e de seus erros académicos. Existem inUmeros fatores
gue podem levar o aluno a desmotivacdo, dentre eles: ndo ver importancia no
contetdo, ndo saber por que estudar aquilo, tarefas muito exigentes ou muito
entediantes ou, ainda, falta de crenca na propria capacidade. Somente ap0s o
diagnéstico é que o professor podera fazer alguma modificacdo pois cada problema

motivacional exigira uma forma especifica de intervencéo.

1.2 O PAPEL DO PROFESSOR NA MOTIVACAO DO ALUNO

O aluno é o portador dos problemas de motivagcdo e o maior prejudicado,
porém nao significa que ele seja o Unico responsavel por estar desmotivado
(BZUNECK, 2009). Desta maneira, ndo seria correto generalizar, afirmando que os

problemas motivacionais sao do aluno, pois a motivagao também esta relacionada a
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condicbes ambientais e a outras pessoas significativas como professores, familiares
e colegas.

A sala de aula € o local onde alunos e professores interagem constantemente.
Professores fazem perguntas, oferecem feedback, administram as puni¢cdes e
recompensas, criticam e apoiam, respondem aos questionamentos e pedidos de
ajuda dos alunos e oferecem assisténcia quando algum aluno est4 em dificuldade
(PINTRICH; SCHUNK, 1996). Os mesmos autores enfatizaram que existem diversas
formas dos professores exercerem influéncia na motivacdo dos estudantes. Quando
os docentes elogiam o trabalho dos alunos, quando recompensam os estudantes
que obtém melhor desempenho, quando d&o instrucdo em relagdo ao
desenvolvimento de determinada atividade, ao fazer comentarios sobre as notas,
guando se dirigem aos alunos através de palavras ou acdes, estdo influenciando a
motivacdo ou desmotivacdo de um aluno ou mesmo da sala de aula como um todo.
O planejamento e as instrucbes do professor afetam o processo cognitivo e a
aprendizagem dos alunos e, a0 mesmo tempo, 0s pensamentos e comportamentos
do professor séo influenciados pela reacdo dos alunos frente as atividades
escolares. O planejamento e a tomada de decisdo do professor sdo fundamentais
para o bom funcionamento de suas aulas, principalmente porque eles ocorrem
durante todo o processo de aprendizagem.

Brophy (1999) propde que o professor, por estar diretamente envolvido na
rotina das aprendizagens escolares, deve ter como objetvo diario buscar,
desenvolver e manter a motivacéo para aprender de seus estudantes, fazendo com
que eles percebam e considerem as atividades de sala de aula significativas.
Também é papel do professor desenvolver estratégias a serem utilizadas com a
classe inteira, individualizando-as somente quando possivel. E importante que os
docentes embasem suas praticas em pesquisas para que utilizem estratégias
eficazes, que levem a maioria dos alunos ou mesmo a classe toda a um padréo
o0timo de motivacdo. A motivacdo deve estar focada na qualidade e ndo na
guantidade, a meta aprender (desejo de progredir, de aprender, de dominar os
conteudos) deve estar acima da meta performance (preocupacdo em medir 0S
conhecimentos simplesmente através de nota ou comparacdo com outros alunos), e
uma motivacdo Otima ndo € garantia de performance elevada pois medir o
desempenho ndo € o mesmo que medir a motivacdo. Controlar o comportamento do

aluno também nao é o mesmo que motiva-lo, o desafio & fazé-lo se interessar pelas
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atividades académicas, planejando estratégias para que sua disposicdo seja
duradoura.

Segundo Reeve, Deci e Ryan (2004) os alunos trazem para a sala de aula
seus interesses e valores. Assim, cabe também ao professor relaciona-los com a
agenda escolar. Se a interacdo entre as necessidades do aluno e a proposta do
professor funcionar bem, o ambiente escolar pode servir de apoio para que 0sS
estudantes explorem seus interesses, refinem suas habilidades e desenvolvam-se
socialmente. O comportamento em sala de aula refletira as necessidades, os
valores e interesses dos alunos que, por esse motivo, se mostrardo motivados e
envolvidos. Porém, quando as intera¢gdes professor-aluno vao mal e o aluno tem que
cumprir as exigéncias escolares sem gue sejam levadas em conta suas preferéncias
pessoais, podera apresentar baixo envolvimento, aprendizagem superficial, evitando
desafios.

Sobre esta perspectiva, Bzuneck (2009) coloca duas funcdes diferentes,
porém complementares, que o professor deve cumprir. A primeira € a de remediador,
ou seja, recuperar alunos desmotivados ou reorientar alunos que apresentam
motivacdo distorcida. A segunda funcdo é preventiva e constante, direcionada a
todos os alunos da classe, e consiste em implementar e manter otimizada a
motivacdo para aprender. Essas duas funcbes, apesar de distintas, sao
complementares e apresentam componentes comuns.

Alguns dos problemas mais comuns que afetam a motivacdo do aluno séo a
alta ansiedade diante de avaliacfes, desistir de tentar por ndo perceber a eficicia de
seus esforgos, por ndo se sentir capaz, entre outros. Nessas situagcdes, 0s
professores tém um papel significativo e, por isso, precisam estar preparados e
comprometidos, para que consigam reverter o quadro negativo, conforme aponta
Bzuneck, 2009. Alguns alunos podem ser eficazmente recuperados apenas com a
implementacdo de novas estratégias em sala de aula, como por exemplo, sendo
desafiados em nivel adequado. Estudantes entediados, por exemplo, podem se
tornar interessados se as praticas educacionais forem variadas, oportunizando a
participacdo. Outros alunos, porém, apresentam problemas mais profundos de
motivagdo e precisam de uma intervengdo mais especifica e elaborada. O mesmo
autor sugere que, cCOmo 0S processos motivacionais sdo complexos, demandam um
conhecimento atualizado de todos os principios e dos resultados de pesquisas para

que, entdo, sejam desenvolvidas certas habilidades praticas e de reflexdo. Quando



18

um aluno se depara com um assunto de determinada disciplina, pensa: Tenho
interesse pelo assunto? Qual o objetivo dessa aprendizagem? Quero me livrar logo
da tarefa ou pretendo aprender com ela? Sera que tenho condi¢cdes de cumprir esta
exigéncia com sucesso? A atividade é desafiadora e acessivel? Esses
guestionamentos podem se modificar em detrimento do tipo da atividade, da
influéncia dos amigos, do feedback que recebeu dos professores, entre outros
aspectos. E preciso que o professor tenha conhecimento de tais mecanismos
psicolégicos relacionados a motivacao do aluno pois, para que consiga motiva-lo faz-
se necessario que domine diversas técnicas, usando-as com criatividade, afinal o
contexto de sala de aula € complexo e requer preparo prévio.

Stipek (1998) sustenta que o aluno pode monitorar seu proprio progresso e o
professor pode auxiliar neste processo, adotando alguns procedimentos como
avaliar a melhora individual ao invés de usar comparacdo; oferecer avaliacdo
informativa e especifica que dé ao estudante o caminho para que desenvolva suas
habilidades; evitar fazer comentarios ou dar informacdes que ndo ajudam a melhorar
as habilidades; ndo dar feedback em publico, a0 menos que faca isso a todos os
alunos, dando-lhes a chance mostrar o lado positivo; dar oportunidade para que os
alunos avaliem seu proprio trabalho.

Bzuneck (2009) sugere que os professores podem manter crencgas erroneas
em relacado a sua influéncia na vida escolar dos estudantes. Uma das mais nocivas é
a de que ndo se pode fazer muito pela motivacao, principalmente por causa das
condicbes contextuais que geralmente sdo adversas, entre as quais a falta de
colaboracédo das familias. A motivacdo do aluno sempre esbarra na motivacao de
seus professores, portanto, ainda que existam reais obstaculos a eficacia do ensino,
como condi¢cBes ambientais adversas, o fato de o professor acreditar que a situacao
ndo pode ser revertida ou que pouco pode fazer para melhora-la acabara reforcando
a continuidade dessas adversidades, ndo contribuindo em nada para a mudanca. E
fundamental que o professor se conscientize que tem bom espaco de liberdade de
acdo em sua sala de aula, podendo transformar a realidade de muitos alunos que
chegam na escola desacreditados e sem condicbes aparentes para uma
aprendizagem significativa.

Para Bandura (2008) autor da Teoria Social Cognitiva, crencas de autoeficacia
sdo pensamentos a respeito da propria capacidade sobre dar conta de uma

determinada tarefa. Assim, é essencial que o professor acredite que tenha
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capacidade de planejar, de aprender com as experiéncias anteriores e que reflita
sobre suas praticas com o objetivo de se auto-regular pois por meio da auto-
reflexdo, os individuos aprendem a explorar seus proprios pensamentos, crencas
pessoais, podendo mudar seu pensamento e até mesmo seu comportamento
quando necessério.

Pajares e Olaz (2008), relatando a Teoria Social Cognitiva de Bandura,
enfatizaram que os individuos sdo agentes, que podem participar ativamente de seu
desenvolvimento, podendo gerar acontecimentos por meio de seus atos. As crencas
gque as pessoas possuem acerca de si mesmas lhes permitem controlar seus
pensamentos, sentimentos e comportamento. Assim, pode-se afirmar que o0s
individuos influenciam e sao influenciados por seus ambientes sociais. Ndo basta
possuir tal capacidade, € necessario que a pessoa acredite que possua.

Além de acreditar na prépria capacidade, é necessario que o professor saia
do senso comum para que obtenha éxito na tarefa de motivar seus estudantes
(BZUNECK 2009). Alguns professores pensam que se forem afetuosos e criarem um
clima emocional positivo em classe, terdo alunos motivados, sem se darem conta de
que para desenvolver a motivacdo é necessario oferecer tarefas desafiadoras e
significativas. Além disso € fundamental que o professor ndo dé atividades faceis
demais ou excessivamente dificeis, a ponto do aluno ficar entediado ou desistir de
tentar.

Da mesma forma, Guimardes (2009), reportando-se a proposta de Ames
(1992), descreve seis momentos importantes da interacao professor-aluno em que a
motivacdo pode ser alimentada ou prejudicada. Primeiramente, o professor precisa
planejar as tarefas de forma que seduza os estudantes, tornando-as desafiadoras e
interessantes. Em segundo lugar, deve incluir os alunos nas decis6es sobre a escola
e a aprendizagem, promovendo liberdade adequada e favorecendo a autonomia. O
terceiro ponto diz respeito ao reconhecimento, ou seja, 0 docente tem que promover
oportunidade para que todos os alunos sejam reconhecidos, enfatizando o progresso
de cada um. Em quarto lugar, € fundamental que seja construido um ambiente de
apreciacdo e aceitacdo para todos os alunos, promovendo interacdo social, em
especial com os alunos que apresentam risco de fracasso. O quinto ponto trata da
avaliacao, que deve ser parte do processo de ensino-aprendizagem, com o objetivo
de fornecer informagGes sobre o desempenho e estratégias de aprendizagens. E,

por ultimo, quanto ao uso do tempo, ou seja, 0s professores podem propor tarefas
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com base nas necessidades dos alunos, organizando sua agenda diaria em funcao
destas necessidades. A presente pesquisa ir4 enfatizar o terceiro aspecto, que diz
respeito ao reconhecimento e o0 quinto que trata sobre a avaliacdo, pois estédo
relacionados diretamente a atribuicdo do professor em relacao ao aluno.

O professor tem papel fundamental na motivagcdo dos alunos e deve estar
sempre refletindo sobre suas praticas e atitudes, pois estas influenciardo o
envolvimento da classe, podendo reverter situacdes de desmotivacdo. A seguir sera

apresentada a Teoria Motivacional desenvolvida por Bernard Weiner.
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CAPITULO 2
A TEORIA MOTIVACIONAL DE BERNARD WEINER

A motivacdo é um constructo complexo e, por isso, existem muitas teorias
elaboradas por seus estudiosos. Pintrich (2003) prop6s uma lista de abordagens
tedricas com seus principais autores, dentre elas pode-se citar a Teoria das Crencas
de Autoeficacia e Crencas de Competéncias (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008);
a Teoria da Atribuicdo Causal e Crencas de Controle (WEINER, 1984); a Teoria do
interesse e Motivagdo Intrinseca x Extrinseca (HIDI, 1990; DECI; RYAN, 2000);
Teoria da Expectativa-Valor (ECCLES; WIGFIELD; SCHIEFELE, 1998); a Teoria de
Metas de Realizacdo (AMES, 1992); e a Teoria de Metas Sociais (WENTZEL, 2000).

Além da lista de abordagens propostas por Pintrich (2003), tem sido também
contemplada a Teoria da Perspectiva de Tempo Futuro (HUSMAN; LENS, 1999;
LENS, SIMONS; DEWITTE, 2002). A escolha tedrica para a realizacdo desta
pesquisa foi a Teoria das Atribuicdes Causais. Desde o inicio dos anos 70, Weiner
vem trabalhando na contru¢do de uma teoria motivacional, com aplicacfes a area
educacional (WEINER, 1979; 1984). As cogni¢cOes reveladas pelos professores no
estudo de Ireland et al. (2007), em termos de crencas educacionais sobre os alunos
com fracasso escolar, sdo denominadas, na psicologia educacional, atribui¢cdes. Sua
importancia tedrica e pratica foi elaborada por Bernard Weiner (1979), numa teoria
motivacional, que se constitui em uma das mais importantes contribuicbes aos
estudos da motivacdo no contexto escolar. A Teoria da Atribuicdo é uma concepcao
sobre motivacdo que tem se destacado na Psicologia Social e Educacional. Por
estar presente ha quase quatro décadas, percebe-se que essa teoria, além de ter
forte base empirica, também respondeu e ainda responde a desafios, enfrentando
modifica¢des frente as necessidades surgidas.

Weiner é tributario de F. Heider e J. Rotter (RODRIGUES, 1981). Heider
(1970) defendia que a acdo humana possui um componente motivacional (intengao)
e outro fisico (capacidade de realizar a acdo). O autor também acreditava que o
ambiente influencia as a¢des, ora impelindo o sujeito a realiza-las, ora impedindo-o.
Desta forma, ao perceber as préprias acées ou observar o comportamento de outras
pessoas, existe a tendéncia de se fazer atribuigcbes pessoais quando se acredita que

a pessoa é responsavel pelo que aconteceu, e de se fazer atribuicoes situacionais
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quando o individuo foi levado, por fatores externos, a exibir um comportamento.
Rotter foi pioneiro em estudar a percep¢ao dos individuos em relacdo ao controle

dos eventos (locus de controle interno ou externo).

2.1 ATEORIA INTRAPESSOAL DA MOTIVAGAO

Primeiramente Weiner (1979) desenvolveu uma teoria da motivagdo, que
denominou intrapessoal, ou seja, focalizou as atribuicdes escolares que alunos
faziam por seus proprios resultados. A teoria da atribuicdo proposta por Weiner
(1979, 1984, 2000, 2004) tem como principio compreender porque um evento
aconteceu. Porém, a procura da causa nao aparece em todas as situacdes mas
especialmente quando ocorre um resultado inesperado. Por exemplo, uma pessoa
gue estudou para tirar carteira de motorista, porém reprovou no exame pratico. A
tendéncia € que ela busque encontrar causas para nao ter passado no teste, uma
vez que este foi um resultado que néo esperava.

Weiner (2000, 2004) defende a metafora de que as pessoas sdo cientistas
gue buscam entender a si mesmos. Diante de um resultado negativo, sobretudo se
inesperado, como uma reprovag¢ao ou uma nota baixa, o aluno busca atribuir causas
ao seu fracasso, com o objetivo de reduzir a surpresa gerada pelo acontecimento,
além disso, saber o motivo do fracasso pode aumentar as chances de sucesso no
futuro.

Ainda segundo Weiner (1979, 1984, 2000, 2004), em situacfes escolares, 0
sucesso e o fracasso sdo, frequentemente, atribuidos a capacidade (se o aluno é
inteligente ou ndo), a aspectos motivacionais (se o individuo se esfor¢ou, se prestou
atencdo nas aulas), a outras pessoas (familiares, amigos), a fatores fisiologicos
(saude, maturidade), a dificuldade ou facilidade da tarefa e a sorte ou a sua falta.
Essas categorias podem ser classificadas em locus (localiza¢do da causa no proprio
individuo — interna ou na situacao — externa); estabilidade (se é estavel ou instavel) e
controlabilidade (que pode ou ndo exercer influéncia sobre a causa). O esforco,
portanto, seria uma causa interna ao individuo, instavel, pois pode aumentar ou
diminuir e controlavel pois depende da acdo e controle da pessoa. A capacidade

seria uma causa interna, estavel, quando a crenca € de que as pessoas ja nascem
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inteligentes ou ndo, e incontrolavel quando se acredita que o individuo ndo tem
como alterar sua capacidade pois ja nasceu inteligente ou ndo. A sorte é entendida
como tendo uma causa externa ao sujeito, instavel pois pode sofrer modificacGes e
incontrolavel e a dificuldade da tarefa é vista como uma causa externa , estavel e
incontrolavel (WEINER, 1984). No ambiente escolar, causas como aptiddo, esforco e
saude sao, geralmente, consideradas internas as pessoas. E dificuldade da tarefa,
ajuda de outros e sorte sdo percebidas como alguns determinantes ambientais de
um resultado. O aluno pode atribuir seu fracasso a causas externas, como
dificuldade da tarefa, aulas desinteressantes, professor chato, ou a causas internas
como falta de esforgo, nédo ter prestado atencédo nas aulas ou falta de conhecimento
prévio.

Weiner (1984) concluiu que as atribuicBes causais acarretam consequéncias
motivacionais, que s&o0 as expectativas de sucesso futuro. Desta maneira, as
expectativas sao incrementadas ap0s 0 sucesso quando as causas atribuidas sédo
internas, estaveis e controlaveis (esfor¢co) ou mesmo néo controlaveis (capacidade).
Ao contrario, as expectativas sofrem um decréscimo apos situacdo de fracasso,
especialmente se as causas atribuidas forem internas, estaveis e nédo controlaveis
(capacidade). Porém, se atribuir seu insucesso a falta de esfor¢co, podera ver
aumentadas as chances de ser bem sucedido no futuro, caso se empenhe mais na
préxima oportunidade (causa interna, instavel e controlavel).

Inferir uma causa pelo fracasso ou sucesso envolve uma série de variaveis,
que sdo estruturas psicoldgicas, processos cognitivos, vieses hedonististicos que
sdo tendéncias que as pessoas apresentam em assumir o crédito pelo sucesso ao
invés de responsabilizar-se pelo fracasso. (WEINER, 1984). Além disso, quando o
aluno tiver fracassado, facilmente compara seu desempenho com o dos outros
colegas e dai, utilizar esta informacdo para estabelecer sua prépria atribuicdo por
fracasso. Desta forma, se os demais obtiveram sucesso e ele ndo, podera atribuir
seu fracasso a causas internas e estaveis, como a baixa capacidade. Os esquemas
causais ou regras que relacionam causas a efeitos também podem afetar as
atribuicdes causais.

Apés uma experiéncia de sucesso ou fracasso, costumam surgir emocoes.
Desta maneira, o sucesso em atividades relacionadas com desempenho traz
felicidade e o fracasso produz frustracdo, tristeza ou raiva. Porém, as emocdes

também estdo relacionadas a atribuicGes particulares, ou seja, se o estudante
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atribuir seu fracasso a falta de capacidade, tende a apresentar emog¢des como
vergonha e medo de se expor, jA que a causa atribuida € interna, estavel e
incontrolavel. E se atribuir o fracasso a falta de esforco, que é uma causa interna e
controlavel, sente-se culpado, mas provavelmente ndo envergonhado.

Em sintese, os elementos criticos desta teoria, chamada Teoria Intrapessoal
da Motivacdo (WEINER, 1984) sao: antecedentes causais (como estruturas mentais
sobre causalidade, vieses hedonisticos, dentre outros) que direcionam as atribuicdes
causais (o aluno atribui seu fracasso a falta de esfor¢o, falta de capacidade ou a
outros fatores que, por sua vez, se classificam de acordo com dimensdes causais (A
causa é instavel ou estavel? Interna ou externa? Controlavel ou incontrolavel?).
Essas dimensdes causais trazem como consequéncias psicoldgicas as expectativas
de sucesso ou fracasso futuro que, por fim, levam a comportamentos especificos de
desisténcia, ou retomada, ou ainda persisténcia. Além disso, as atribuicdes causais,
conforme as dimensoes, acarretam reacoes afetivas como vergonha, culpa, irritagéo,
no caso de fracasso, e orgulho, satisfacdo e realizagcdo no caso de sucesso. Tais
emocdes, por sua vez, provocam comportamentos previsiveis. No caso de emocgdes
negativas por conta do fracasso atribuido a causas incontrolaveis, o aluno pode
desistir de tentar. Ja com emoc¢des de satisfacdo e orgulho, apds experiéncias de
sucesso atribuido a causas internas, o aluno tendera a se dedicar mais, para que

continue apresentando bons resultados.

2.2 TEORIA INTERPESSOAL DA MOTIVACAO

Na Teoria Intrapessoal da Motivacao, relatada anteriormente, o aluno atribui
causas ao seu éxito ou fracasso, buscando responder as perguntas "por que me sai
bem?"; ou "por que fracassei?". Entretanto, mais recentemente, Weiner (2000;
2004) formalizou aquilo que chamou de Teoria Interpessoal da Motivacdo para se
referir as atribuicbes realizadas por pessoas significativas na vida do aluno que
passou por sucesso ou fracasso, como 0s pais, amigos, familiares ou professores.
Ja anteriormente, Weiner (1994) havia usado o conceito de motivacdo social, em

bY

oposicdo a motivacdo pessoal. Motivagao social, agora na elaboracdo da Teoria
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Interpessoal, possui 0os mesmos elementos da teoria intrapessoal, porém diz
respeito a atribuicdes de pessoas sobre eventos de outros.

Os julgamentos sobre as causas controlaveis ou incontrolaveis de eventos de
sucesso ou fracasso de outros sao o centro da Teoria Interpessoal de Weiner (2004).
Se a causa pelo fracasso de um aluno pudesse ter sido evitada, entdo este é visto
como responsavel pelo ocorrido (por ex., foi mal na prova porque néo se esforgou).
Quando percebe a falta de envolvimento, de interesse e de capricho do aluno, o
professor tende a responsabilizar o proprio estudante pelo resultado. Como o
esforco depende do aluno, ele aparece como responséavel por seu préprio fracasso,
uma vez que as coisas poderiam ter sido diferentes se ele quisesse. A motivacao do
professor a respeito do aluno percorre um caminho que comeca com uma atribuicao
causal e chega até a inferéncia a respeito da pessoa do aluno (WEINER 2000).

Além disso, a falta de interesse ou de envolvimento percebida pelo professor
pode evocar emocgdes como raiva e, desta forma, ele passa a responder de maneira
anti-social, através de repressbes e puni¢cdes. Por outro lado, se o professor
acreditar que a causa do fracasso foge ao controle do aluno (por exemplo, reprovou
porque teve uma doenca grave ou por falta de capacidade), tende a exprimir
emocdes diferentes, como pena, simpatia e compaixdo, e a consequéncia é que
buscara auxiliar o aluno através de novas provas ou trabalhos para complementar a
nota. Quando a causa ndo pode ser alterada por vontade do aluno que fracassa,
entdo ele ndo é responsavel pelo acontecimento. Se o professor ndo atribuir o
fracasso ao estudante mas a si mesmo ou a algo sobre que ele tinha controle (por
exemplo, por ter aplicado uma prova muito dificil), ndo teré raiva do aluno e tendera
a reparar esta situacdo através de novas oportunidades para que o aluno atinja o
sucesso. Desta forma, Weiner (2000) utilizou a metafora de que a sala de aula é
como um tribunal, no qual um julga o outro. O professor € um juiz que se sente apto
o suficiente para julgar os comportamentos, acdes e inten¢des do aluno, visando a
influenciar as acdes do mesmo. Ja o aluno recebe o veredicto a seu respeito,
aceitando ou nao os julgamentos realizados sobre si.

Weiner (2000) sugere que o0s sistemas motivacionais intrapessoal e
interpessoal estdo intimamente interligados e interagem entre si. Quando um
estudante reprova de ano, por exemplo, o professor pode atribuir tal insucesso a
falta de inteligéncia. Como esta causa é estavel e ndo controlavel, o professor

envolvido comunicara mensagens de pena e simpatia para com esse aluno, ja que
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inteligéncia é algo imutavel. Isto refor¢ara no aluno sua incompeténcia, favorecendo
sentimentos de vergonha e humilhagdo. Se a reprovacdo do estudante for vista
como por falta de esforco, a mensagem passada pelo professor sera de raiva e
irritacdo, pois o aluno é visto como unico responsavel por nao ter realizado algo que
estava ao seu alcance. Tais emocdes do professor serdo captadas pelo aluno, que
entdo atribuird sua dificuldade a falta de esfor¢o préprio, gerando sentimento de
culpa.

A expressao da emocéao do professor é uma forma de comunicacéo pela qual
ele mostra sua expectativa para com o aluno, ao passar mensagens verbais ou nao
verbais sobre seus pensamentos e crencas, que deram origem a emocao
correspondente. Desta forma, a atribuicdo causal do professor, comunicada, podera
ser adaptadora (se a causa for interna, instavel e controlavel), levando o aluno a
comportamentos construtivos, ou desadaptadora (se as causas forem estaveis e
incontrolaveis), reforcando o fracasso e a incapacidade do discente.

Duas consequéncias foram apontadas em ligacdo com a observacdo de
Weiner (2000) de que as atribuicdes feitas pelo professor tém relacdo direta com as
atribuicbes que os alunos fazem sobre si mesmos. O primeiro é que podem ocorrer
divergéncias em relagcdo as causas atribuidas pelo fracasso. Tollefson (2000)
salienta que os alunos podem atribuir seu fracasso a falta de esforco, desinteresse
pela disciplina, a dificuldade da tarefa ou ainda a fatores externos incontrolaveis
como a biblioteca estar fechada no dia em que ele resolveu tomar emprestado o livro
para estudar. Os professores, por sua vez, tendem a rejeitar a critica de que sua
matéria é desinteressante ou de que eles ndo a tornam agradavel. Desta forma, nao
assumem a responsabilidade pelo desinteresse dos alunos, ao invés disso se
omitem, dizendo que eles ndo tém experiéncia ou que nao valorizam a disciplina.

O segundo ponto associado as inter relacdes das atribuicdes dos professores
e dos alunos € que as atribuicOes realizadas pelo docente sdo tdo percebidas e
valorizadas que os alunos buscam influenciad-las de alguma maneira em seu favor.
Juvonen e Nishina (1997) relatam que certos alunos tentam manipular a reagao de
seus professores a seu baixo desempenho, no sentido de ndo serem vistos como
incompetentes. Isto é, querem que o0s professores ndo atribuam erros e fracassos a
falta de capacidade e preferem ser vistos como desligados ou preguigosos, embora
saibam que essa atribuicdo gera nos professores raiva e desapontamento. Esses

mesmos autores explicam esse fato lembrando que adolescentes muitas vezes
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atentam mais para as expectativas e valores de seus colegas do que para as
exigéncias e avaliacdes dos professores. Em certos grupos tem mais status o aluno
esforcado, chamado de nerd, do que o aluno que ndo se aplica tanto nos estudos.
Por outro lado, em outros grupos da mais status ndo ter tanto envolvimento com as
questdes escolares. Um estudo brasileiro d4& uma amostra desse fenémeno.
Camacho (2001) pesquisou escolas de Vitdria-ES, e encontrou um grupo
representado por estudantes que se comportavam mal, ndo estudavam e que eram
violentos, sem que isso prejudicasse sua imagem perante 0s outros alunos. Ao
contrario, estes comportamentos inclusive contribuiam para a imagem publica
positiva desses estudantes. A autora descobriu que alunos de uma escola tinham a
tendéncia de relacionar bom desempenho com falta de masculinidade. E ser
“‘macho” era associado a ter coragem de quebrar as regras e a ndo estudar, desde
que isso nao levasse a reprovagao.

Ainda segundo Juvonen e Nishina (1997), para evitarem que seus professores
ficassem com raiva, que é uma emocao associada a atribuicdo por falta de esforco,
certos alunos se desculpam pelo mau desempenho alegando fatores que fogem ao
seu controle, por exemplo, néo ter estudado para uma prova por motivo de doenca,
que é incontrolavel. Higgins e Pittman (2008) explicam que, para manterem um
autoconceito desejavel, alunos buscam influenciar a compreensdo dos outros a
respeito de si mesmos, ja que a auto- estima depende de como sédo vistos pelas
pessoas. Manipulando a visdo do outro sobre si, alunos pensam conseguir afastar as
interpretacfes desfavoraveis, sugerindo as favoraveis e criando nas outras pessoas
a impresséao de capacidade e valor.

Por outro lado, pode estar ocorrendo que alunos com freqlentes fracassos
tenham mais probabilidade de usar atribuicées a falta de capacidade. Por exemplo,
fingem que estdo se empenhando e estudando, mas que ndo conseguem Sucesso,
buscando provocar simpatia, compaixao e, assim, baixando as expectativas de seus
professores sobre si mesmos. Esse tipo de comportamento aprendido € auto-
prejudicador, pois pode afetar o real desempenho dos alunos em funcdo das
expectativas rebaixadas dos professores, que passam a diminuir as exigéncias para
com esses alunos, acreditando que eles realmente ndo tém o mesmo nivel de
capacidade dos demais, ainda que se esforcem, ou em funcéo da crenca sobre si
préprio revelada publicamente (JUVONEN; NISHINA, 1997).
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Cabe ressaltar que o fracasso escolar por reprovacdo € altamente sentido
pelo aluno pois é a confirmacdo publica de que ele passou um ano letivo de

insucesso e ndo conseguiu aprender.

2.3 CoMO 0S PROFESSORES FORMAM AS ATRIBUICOES CAUSAIS

Brevemente, segundo a teoria de Weiner (2000), os professores criam
expectativas a respeito de seus alunos, relacionadas as atribui¢cdes interpessoais por
sucesso ou por fracasso. Essa interpretacdo tem diversas origens, uma delas
consiste nas tentativas descritas anteriormente, de alunos que, para nao serem
vistos como incapazes, preferem passar a imagem de que sao esquecidos ou
mesmo vitimas de fatos incontrolaveis, como uma doenca. Alguns professores
podem ter a crenca de que o nivel socioecondmico de determinados alunos seja a
causa de seu fracasso, sugerindo capacidade menos desenvolvida. Mas, em geral,
todo professor se baseia na observacdo do comportamento de seus alunos,
juntamente com o0 emprego de normas sociais compartilhadas (JUVONEN;
NISHINA, 1997). Por exemplo, fracasso de aluno indisciplinado é facilmente
atribuido a falta de atencao e esforco. Mas, segundo essas mesmas autoras, uma
das origens das interpretacdes causais dos professores esta nos rétulos que acolhe
de outras pessoas.

Os professores podem receber de colegas, entre outros, informacdes na
forma de rotulos a respeito de certos alunos e acabam acreditando nestas
informacdes. Juvonen e Nishina (1997) mostram que o rétulo podera distorcer a
avaliacdo dos comportamentos e assim afetar a interpretagdo atribuicional. Por
exemplo, se o professor do ano anterior relata que determinado aluno é folgado, pois
deixa de fazer as tarefas, o professor atual tende a receber esta informagcdo como
verdadeira e, mesmo sem conhecer o aluno, acreditard que ele é mesmo
descomprometido. Desta maneira, se perceber que o aluno apresenta mau
desempenho, atribuird o fato a causas controlaveis (poderia ter feito melhor e néao
fez) e sua tendéncia é de nao oferecer ajuda.

Uma outra possivel fonte das atribui¢cdes foi apontada na pesquisa de Brady e

Woolfson (2008). Este estudo destaca que os professores que possuiam maior
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experiéncia em lidar com criancas que apresentavam dificuldade de aprendizagem,
atribuiram as dificuldade dos mesmos a fatores externos aos alunos, tais como
problemas relacionados ao professor e a escola. Professores com alto senso de
autoeficacia também atribuiram as dificuldades dos alunos mais a fatores externos
do que os professores com baixo senso de autoeficidcia, demonstrando que os
docentes que se sentem mais competentes, com crenga robusta no poder de sua
profissdo, assumem mais facilmente a responsabilidade pelas dificuldades daqueles
alunos, adaptando seus métodos de ensino.

Em suma, ao observar o comportamento de determinado aluno ou ao receber
informacdes de outras pessoas a respeito desse estudante, o professor constréi sua
prépria atribuicdo causal quando o aluno fracassa. Esta atribuicdo pode estar
distorcida da realidade, principalmente quando o professor apresenta baixo senso de
autoeficicia. Docentes com alto senso de autoeficicia sdo mais tendentes a atribuir
os fracassos a causas externas ao aluno, mudando suas praticas quando

necessario.

2.4 ATRIBUICOES INTERPESSOAIS COMUNICADAS: FEEDBACK ATRIBUICIONAL

Qualquer que seja a origem da atribuicdo causal por parte do professor,
juntamente com a expectativa correspondente quanto a éxito ou fracasso futuros, o
fato é que essa expectativa é de alguma forma comunicada ao aluno. As atribui¢cdes
sdo comunicadas de algumas formas, principalmente pela expressao da emocéo e
mediante feedback explicito. Pela expressao da emocao: Se a causa pelo fracasso
de um aluno pudesse ter sido evitada, como por falta de envolvimento, de interesse
ou de capricho, o professor tende a responsabilizar o proprio aluno pelo resultado, o
que gera raiva e leva a comportamentos de punicdo e repressdo por parte do
professor (WEINER 2000). Por outro lado, se o professor acreditar que a causa do
fracasso foge ao controle do aluno, tende a exprimir emoc¢des diferentes, como
pena, simpatia e compaix&o, buscando auxiliar o aluno através de novas provas ou
trabalhos para complementar a nota. Outra forma é através do feedback explicito:
Quando um aluno fracassa e o professor verbaliza "vocé ndo tem jeito mesmo!" , ou
entdo: "vocé ndo aprende!", estd comunicando sua atribuicdo de que este aluno ndo

tem capacidade de reverter sua situacao de fracasso. As inferéncias docentes sobre



30

0 comportamento dos estudantes influenciam suas respostas a estes alunos.
“Feedback é conceituado como informacdes oferecidas por um agente, (por exemplo
um professor, colega, um dos pais, pelo proprio aluno ou por experiéncias) em
relacdo a aspectos da performance ou da compreensao de um individuo” (HATTIE;
TIMPERLEY, 2007, p. 81)

O feedback é uma consequéncia da performance avaliada e as pessoas que
o fornecem podem informar sobre a exatiddo da resposta, ou corrigir, ou clarear
idéias, elogiar ou criticar o desempenho. O feedback exerce grande influéncia na
aprendizagem dos alunos e deve ter o propésito principal diminuir as discrepancias
entre a compreenséo do contetido, o desempenho obtido e a meta a ser atingida. E
importante ressaltar que oferecer feedback requer muita habilidade e competéncia
por parte do professor e que, quando associado a um ensino eficaz, pode ser um
poderoso instrumento para reforcar ou dar suporte a aprendizagem (HATTIE;
TIMPERLEY, 2007).

Butler e Winne (1995) esclarecem que o feedback tem as funcdes de
confirmar ou corrigir as respostas dos estudantes. Ele pode ser positivo ou
confirmatorio quando informa ao aluno que a tarefa foi bem executada, atingindo os
objetivos, ou entdo negativo, quando informa que a resposta ndo esta correta ou que
a tarefa ndo foi executada como se esperava. O feedback corretivo-informativo, pode
ter diferentes funcdes, dependendo do contexto. Se o aluno errou por falta de
conhecimento anterior, o feedback corretivo-informativo poderd auxiliar,
acrescentando novas informacgBes. Ja o feedback negativo tem o objetivo de
correcdo do erro. Se a falha ocorreu por compreensdes incorretas que o aluno
possuia, estas podem ser substituidas por conhecimentos mais assertivos. Se o
aluno compreendeu o conteddo mas aplicou algumas regras de maneira
equivocada, o feedback podera ajuda-lo a superar o equivoco. Se o0 aluno possui
teorias errbneas, o feedback pode reestruturar seus conhecimentos.

Hattie e Timperley (2007) distinguiram ainda quatro niveis de feedback. O
primeiro nivel &€ o do feedback dado em relagédo a uma tarefa, dizendo se ela esta ou
nao correta. O segundo consiste no feedback fornecido ao processo utilizado na
execucado da tarefa, atingindo o processamento da informagcdo ou o0 processo de
aprendizagem. O terceiro nivel focaliza a autorregulacdo do aluno e inclui a

habilidade em se autoavaliar e confianca para dar o proximo passo. Por ultimo o
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feedback pode ser pessoal, quando é dirigido diretamente ao self, por exemplo,
quando o professor diz: “Vocé € um aluno brilhante!”

Dos quatro niveis citados, apenas o primeiro e 0 segundo sdo mais facilmente
passiveis de feedback atribuicional pois, ao apontar o erro ou acerto do aluno,
também oferecem explicacdes diretas sobre os caminhos utilizados para se chegar
no resultado (“Parabéns, vocé acertou pois aplicou bem os conhecimentos obtidos
durante a aula!” Ou entdo: “Nao € bem assim, vocé precisa rever 0s pontos para que
consiga aplicar as formulas corretamente.”). Um outro tipo de feedback que pode ser
utilizado em sala de aula é o depreciativo, que também se encaixa em feedback
atribuicional pois através dele o professor atribui o fracasso do aluno a
incompeténcia do mesmo, causando vergonha e humilhacdo. Um exemplo de
feedback depreciativo pode ser quando o docente se dirige ao aluno dizendo: “Vocé
€ incapaz mesmo! Como pdde errar uma questao tao facil dessas?” Ao ouvir esta
forma de feedback, o aluno tende a sentir-se rebaixado e, consequentemente,
desmotivado a modificar sua situacdo de fracassado (BZUNECK, 2010).

Brophy (2004) relata que alunos podem obter resultados insatisfatorios
mesmo quando se esforgam. Isto pode acontecer por apresentarem um repertorio
limitado ou por falta de estratégias adequadas, desta forma, ainda que tentem, néo
conseguem diagnosticar a origem do erro e superar as dificuldades. Cabe também
ao professor auxiliar nesta busca, fornecendo feedback ao processo para que o
aluno perceba que tem condi¢cdes de se superar, caso aplique estratégias mais
eficazes. Quando o aluno sabe onde e porque esta errando, tem maiores chances
de reverter o quadro de fracasso.

De acordo com Schunk (1983), se uma crianca fracassa e escuta que deveria
ter-se empenhado mais, esta recebendo feedback por esfor¢o. Por outro lado, se a
crianca obtém sucesso por ser inteligente em determinada matéria, recebe feedback
por capacidade. Conforme as criancas progridem ao resolver determinado desafio,
comecam a desenvolver um senso de eficacia, desta forma, é importante que
recebam feedback que valide sua auto-eficacia. O mesmo autor relata que era
comum acreditar que o feedback por capacidade pudesse favorecer a auto-estima
mais do que o feedback por esfor¢co. Pesquisas atribuicionais demonstram que o
sucesso obtido com pouco esforgo alimenta a atribuicdo por capacidade, enquanto
que o sucesso atingido com muito esforco implica baixa capacidade. Assim, o

sucesso quando atingido por meio de pouco esforco promove mais a auto-eficacia
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do que quando atingido com muito esfor¢o. O autor também ressalta que o aluno
tem a necessidade de se sentir competente ou eficaz. Os julgamentos de eficacia
estdo relacionados ao quanto outras pessoas consideram o aluno capaz; esses
julgamentos envolvem fatores como auto-percepcao da capacidade, dificuldade da
tarefa, esforgo despendido e atencdo externa recebida. E as expectativas futuras de
sucesso dependeréo, em parte, das atribui¢cdes realizadas anteriormente.

Nesta direcédo, Brophy (2004) enfatiza que o feedback pode ser ineficaz ou
ainda contraproducente, podendo até diminuir o desempenho do aluno ao invés de
aumenta-lo, quando apenas informa que o aluno ndo se saiu bem numa avaliagéo.
O feedback, porém, quando acompanhado de informacdes relevantes (vocé nao foi
bem porque ndo aplicou as estratégias adequadas, porque ndo se esforcou ou
porque nao seguiu os passos aprendidos) pode ser um 6timo instrumento para o
desenvolvimento da autoeficacia no aluno. Esse feedback detalhado identifica os
aspectos a serem melhorados na performance e se torna mais eficaz quando
fornece sugestdes e informacdes sobre hipoteses e idéias errbneas, com o objetivo
de conduzir o aluno a estratégias mais eficientes. Este processo aumenta a
autoconfianca e o estorco investido na atividade, desenvolvendo no aluno fluéncia e
controle sobre a disciplina. Por isso, Juvonen e Nishina (1997) defendem que, ao
contrario do que se imagina, o feedback corretivo nem sempre € ruim. Ele pode
funcionar como um motivador, aumentando o esforco despendido pelo aluno, desde
gue o fracasso nao seja atribuido a falta de capacidade.

Mueller e Dweck (1999) realizaram seis estudos a respeito dos diferentes
efeitos do elogio sobre a inteligéncia e o esforco em criancas. Os estudos
demonstraram que, quando as criancas recebiam elogio por sua inteligéncia,
apresentavam maior interesse em saber sua nota do que em aprender novas
estratégias de resolugdo de problemas. Por outro lado, criancas elogiadas pelo
esforco, buscavam continuo interesse em aprender estratégias relacionadas a
informacdo. Elogio por inteligéncia parece ensinar as criangas a valorizarem a
performance, enquanto que o0 elogio por esforco tende levar as criancas a
valorizarem as oportunidades de aprendizagem. Em situagfes de fracasso, criancas
gue haviam recebido elogio por capacidade, atribuiram seu mau desempenho a falta
de inteligéncia, ao contrario das que receberam elogio por esfor¢o, que atribuiram

seu fracasso a falta do mesmo.
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As expectativas de docentes de que trata o presente trabalho, sdo as ligadas
as atribuicbes interpessoais. Existem, de fato, estudos que trabalharam com
expectativas dos professores, como foram descritas por Brophy (1983), entre outros,
citando o efeito Pigmalido. Nessas pesquisas, professores, quando induzidos a
acreditar que determinados estudantes estavam acima da média intelectual, agiram
de forma a colaborar para que estes alunos obtivessem progressos maiores em
relacdo aos outros, inclusive em ganhos no quociente de inteligéncia.

Em sintese, de acordo com a literatura acima relacionada, a sequéncia de
eventos nas atribuicbes causais pode ser resumida no diagrama da Figura 1,
proposto por Sales e Bzuneck, 2010:

Professor identifica fracasso
numa avaliacao

'

Professor faz atribuicao de
causalidade interpessoal

.

Professor comunica a atribuicao causal ao aluno
e este a percebe de alguma forma

.

O aluno faz atribuic6es causais pelo seu fracasso
e cria expectativas para o futuro

! g
A motivacao do aluno pode ser afetada

&

Consequéncias no envolvimento,
esforco e perseveranca.

Figura 1 — Sequéncia dos eventos relativos as atribuicbes interpessoais e seus efeitos
(SALES; BZUNECK, 2010)

A presente pesquisa ira focalizar os segundo, quarto e quinto momentos deste
diagrama, ou seja, a atribuicdo interpessoal do professor contribui para a contrugao
da atribuicdo causal do proprio aluno, que cria expectativas futuras de sucesso ou

fracasso, podendo influenciar sua motivagéo.
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CAPITULO 3
REVISAO DA LITERATURA

Muitos estudiosos tém pesquisado sobre as atribuicbes interpessoais de
professores. Uma vez que o presente estudo adotou este enfoque em continuidade
a essas pesquisas, sera feita aqui uma breve exposicdo da literatura estrangeira,
realizadas pelos seguintes autores: Reyna e Weiner (2001), Matteucci (2007),
Williams, Burden e Al-Baharna (2002), Brophy e Rohrkemper (1981), Poulou e
Norwich (2000), Sherer e Kimmel (1993), De La Torre e Dodoy (2002). E em seguida
serdo apresentadas as pesquisas nhacionais sobre a atribuicbes de docentes,
realizadas por Maluf e Bardelli (1991), Neves e Almeida (1996), Martini (1999),
Martini e Del Prette (2002), Martini (2003). A exposicdo seguiu a seguinte
categorizacao: Os correlatos das atribuicdes causais dos professores; as atribuicoes
comparadas de professores e alunos; atribuicbes por problemas de alunos e

modificacdo das atribuicGes mediante intervencao.

3.1 Pesquisas Internacionais

3.1. 1 Pesquisas Internacionais: Atribuicdes Causais de Professores e Correlatos

Reyna e Weiner (1998 apud REYNA; WEINER, 2001) haviam pesquisado as
principais intervengdes utilizadas pelos professores em sala de aula. Os autores
alertaram que o comportamento do professor frente ao fracasso de seus estudantes
pode impactar as expectativas, comportamentos e até mesmo motivacdo destes
altimos. O resultado foi a descoberta de que, quando o fracasso do aluno era
percebido como causado por fatores controlaveis, os professores agiam de maneira
mais punitiva e retributiva, que significa utilizar-se de retaliagdo ou vinganca pelo
comportamento passado do aluno; é dar ao aluno o que ele “merece”. Quando o
fracasso era visto como causado por fatores incontrolaveis e instaveis, 0s
professores utilizavam intervencbes que chamaram de utilitarias, como dar um
trabalho extra ou encorajar o aluno, que néo foi responsavel diretamente pelo seu
proprio fracasso. Intervengfes utilitarias tém o objetivo de tentar modificar o

comportamento futuro do aluno.
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Mais recentemente, Reyna e Weiner (2001) realizaram dois estudos com o
objetivo de investigar reacdes docentes a baixo desempenho de alunos, bem como
as diferentes estratégias que usariam para com os mesmos. No estudo 1, os
participantes foram 127 alunos universitarios. Eles receberam um questionario
solicitando que se imaginassem professores de uma turma. Foram-lhes
apresentadas quatro vinhetas sobre estudantes ficticios com baixo rendimento em
uma prova, contendo as possiveis causas para o fracasso, com base na combinacao
das dimensdes causais internas, controlabilidade e estabilidade. Depois de ler as
vinhetas, os participantes colocavam uma causa para cada caso de fracasso de
aluno, em escala de 7 pontos. Em seguida, foi perguntado quanto de raiva ou
simpatia tiveram pelo estudante em questdo e o quanto achavam que seu proprio
comportamento poderia influenciar a performance dos alunos. Foi solicitado,
também, que atribuissem uma nota para os alunos (entre -10 e +10), conforme o
desempenho na prova, devendo explicar o porqué deste feedback em termos de
retribuicdo ou utilidade.

Os resultados demonstraram que nenhuma das causas foi percebida como
muito estavel. As causas controlaveis, como aluno pregui¢coso ou estudante com
falta temporaria de esforco, receberam maior classificacdo de controlabilidade
comparadas a baixa capacidade ou a alunos que enfrentaram transferéncia. As duas
causas estaveis, estudante preguicoso e estudante com baixa capacidade, tiveram
maior classificacdo de estabilidade comparadas com alunos com falta temporaria de
esforco ou que enfrentaram transferéncia.

O estudo 2 retratado no mesmo trabalho foi uma réplica do estudo 1, porém
com uma amostra de 40 professores reais do ensino médio. Os participantes
receberam um questionario com instru¢ées para imaginarem que os alunos descritos
nas mesmas vinhetas eram seus préprios alunos. Eles deveriam reagir a esses
alunos ficticios da maneira que normalmente faziam com seus proprios estudantes.
As respostas deveriam ser dadas em uma escala de 11 pontos e diziam respeito as
condi¢bes de controlabilidade e estabilidade das causas do fracasso.

Como resultado, os professores foram mais severos no julgamento quando
achavam que as causas do fracasso eram controlaveis, (como falta de esforgo
habitual ou temporéria), do que na condicdo contraria. Nesses casos, 0 aluno era
considerado responsavel, resultando em emocao de irritacdo no professor. Como

consequéncia surgia uma probabilidade maior de os professores retribuirem com
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punicdo. Pelo contrario, quando o fracasso era visto como resultado de fatores ndo
controlaveis (ex., falta de capacidade) os professores tinham uma postura de
simpatia, utilizando comportamentos utilitarios (ajuda).

Esses estudos corroboram a teoria de Weiner (2000; 2004) no aspecto de que
quando o fracasso for percebido por falta de esfor¢o, o aluno € o Unico culpado, pois
poderia ter-se empenhado e ndo o fez. Neste caso, 0 professor tende a ficar com
raiva do mesmo, respondendo de forma punitiva.

Mais recentemente, De La Torre e Godoy (2004) investigaram tanto as
diferentes dimensdes atribuicionais dos docentes como variaveis afetivas de
depressdo, ansiedade e estresse (burnout), em funcdo de género, grau de
experiéncia, nivel escolar do curso em que atuam e tipo da instituicdo, publica ou
particular. Participaram da pesquisa 50 professores espanhdis (21 homens e 29
mulheres) dos Ensinos Fundamental e Médio, sendo que 25 lecionavam em escolas
publicas e 25 em escolas privadas. Por meio de testes especificos, que incluiam as
atribuicbes sobre o rendimento académico de seus alunos, todos foram avaliados
nas variaveis acima mencionadas, objetos da pesquisa.

Os resultados demonstraram poucas diferencas significativas em algumas
variaveis em funcéo de género, de tipo de escola e nivel de escolaridade dos alunos.
Assim, as professoras, mais do que seus colegas homens, atribuiram maior
controlabilidade aos alunos com fracasso escolar. Mas, independentemente do
género, os professores com mais experiéncia também tendem a considerar as
causas do fracasso do aluno como mais estaveis. Nao foi, porém, estatisticamente
significativa essa relacdo entre a atribuicAo de controlabilidade e tempo de
experiéncia no ensino. Professores do ensino médio percebem o éxito de seus
alunos como mais estavel. Os professores do ensino publico consideraram o
fracasso discente como tendo causas mais estaveis, quando comparados com os do
ensino particular. Esse dado foi explicado pelos autores como um efeito da tomada
de conhecimento inicial do nivel socioecondmico do alunado das escolas publicas.
Diante de alunos de nivel socioecondmico inferior, os professores tenderiam a criar
expectativas desadaptadoras, que se manteriam ao longo do ano letivo. Entretanto,
a amostra de professores em escolas publicas apresentou indices mais elevados de
estresse, depressao e estado de ansiedade. Em contraposi¢cédo, descobriu-se que
guanto maior a experiéncia do professor, menor o estresse no trabalho.

Matteucci (2007) retomou a mesma linha de investigacdo de Reyna e Weiner
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(2001), em duas pesquisas complementares com o0 objetivo de investigar a falta de
esforco como causa do fracasso discente e a representagcédo social da inteligéncia,
por parte dos professores. O primeiro estudo teve por objetivo explorar o impacto da
falta de esforco como causa do fracasso do aluno nas estratégias de intervencao
adotadas por 119 professores do ensino médio, bem como melhorar o conhecimento
destes professores a respeito das possiveis intervencdes em classe. J& o segundo
estudo objetivou investigar a representacao social da inteligéncia do ponto de vista
de 202 professores do ensino médio, através de auto-relatos de suas praticas
educacionais, relacionando essas representacées com o0s resultados do primeiro
estudo.

No primeiro estudo, foi solicitado que os professores relembrassem uma
situacdo real de fracasso de um estudante seu. Foram criadas duas versdes de
questionarios, na primeira o professor deveria responder focando suas atencdes
num aluno inteligente que fracassou por nao ter aplicado esforco suficiente; na
segunda versdao, deveria pensar em um aluno que fracassou por falta de inteligéncia.

Os resultados do primeiro estudo indicaram que o0s professores
responsabilizam muito mais o aluno que fracassou por falta de esforco do que o
aluno que “ndo €& capaz’. Os professores, em nenhum momento, se
responsabilizaram pelo fracasso discente, corroborando o conceito de que a
atribuicdo causal por falta de esfor¢co suscita respostas mais negativas do que
atribuicdo por falta de inteligéncia. Os docentes alegaram utilizar mais acdes
utilitaristas para com os alunos pouco capazes, buscando auxilia-los sempre que
possivel, na tentativa que recupera-los. Afirmaram, também, optar por praticas mais
punitivas com propositos retributivos com estudantes que nado se esforcaram, ou
seja, agem com o aluno de acordo com o que ele “merece”.

No segundo estudo, realizado com 202 professores do ensino meédio, o
procedimento e o questionario foram basicamente os mesmos do estudo um.
Primeiro, os professores responderam varios itens sobre crencas e representacdes
sociais da inteligéncia, isto é, se a inteligéncia é um dom natural e imutavel ou se é
algo que pode ser incrementado caso o aluno se empenhe. Depois, foi solicitado que
recordassem uma cena de fracasso real de um aluno, descrevendo se a causa do
mesmo era interna ou externa. Finalmente, foram incluidos itens do primeiro estudo,
como responsabilidade e praticas educacionais que adotariam em cada caso.

Como resultado, se a inteligéncia era entendida como um dom natural,
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quando o aluno fracassa € porque “ndo se esforgcou” o suficiente. Desta forma, o
aluno é responsavel por seu proprio fracasso e isso evoca sentimentos de raiva no
professor, que responde através de comportamentos retributivos, podendo aplicar
praticas educacionais severas ou punitivas como aumentar a tarefa, ndo deixar o
aluno sair para o intervalo ou compara-lo a outros colegas. Quando o professor
acredita que o aluno fracassou por falta de esfor¢o, encontra-se no direito de aplicar
uma sansao neste aluno, pois ele é o Unico responsavel por nao ter atingido os

objetivos.

3.1.2 Pesquisas Internacionais: Atribuicbes Comparadas de Professores e Alunos

Existem situacbes em que as atribuicbes dos alunos ndo coincidem com as
atribuicbes realizadas por seus professores. Juvonen (1988) comparou as
atribuicbes causais por sucesso e fracasso de quatro professores do Ensino
Fundamental e 84 alunos de seus alunos da sexta série. A autora descobriu muitas
divergéncias atribuicionais pelo resultado de uma prova. Um terco dos alunos
questionados discordou de seu professor sobre se o resultado da prova significou
sucesso ou fracasso. As causas de fracasso que acusaram maior discrepancia
foram fadiga, preguica e concentracdo. Outra diferenca foi em relacédo a estabilidade
das causas do fracasso, os professores faziam previsdo de fracasso mais que seus
alunos pois atribuiram-no a causas estaveis. Os alunos, por sua vez, demonstraram
mais expectativa de sucesso futuro do que seus professores pois atribuiram o
fracasso a causas instaveis e passiveis de mudancas.

Williams, Burden e Al-Baharna (2002) pesquisaram as razdes que estudantes
arabes do ensino médio davam ao seu préprio sucesso e fracasso na aprendizagem
de inglés, comparando-as com as razdes dadas por seus professores. Além disso, 0
estudo teve por objetivo especial identificar aspectos culturais refletidos nas
atribuices dos professores e alunos, tratando-se de um contexto n&o ocidental.

As duas amostras eram reduzidas (29 professores de inglés e 25 de seus
alunos), com as quais se utilizou inicialmente metodologia qualitativa, completada
com alguma quantificacdo de respostas em termos de frequéncias. Aos professores
foram apresentadas duas questdes abertas que pediam razfes pelas quais seus

alunos tinham sucesso ou, por outro lado, fracassso naquela aprendizagem. Os
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alunos foram submetidos a uma entrevista semiestruturada em que constavam
questdes sobre a que causas atribuiam fracasso ou sucesso. Todas as respostas
foram submetidas a analise de conteudo e categorizadas.

Entre os resultados pode-se enfatizar que os professores atribuiram o
sucesso de seus alunos a utilizacdo adequada de materiais que faziam bem como a
metodologia de ensino adequada. Os alunos, por sua vez, atribuiram o sucesso a
pratica adequada que utilizavam e também ao apoio recebido da familia e dos
professores. Segundo o0s autores houve uma diferenca marcante entre as
atribuicbes dos discentes e as dos docentes; os alunos atribuiram o sucesso, na
maioria das vezes, a fatores internos a si, ja os professores a fatores externos.

Quando se tratava de atribuicbes por fracasso dos alunos, os professores
apontaram a baixa qualidade dos materiais de ensino (textos), a falta de
conhecimento béasico da lingua, a personalidade e, com menor frequéncia, a atitudes
negativas e a falta de esforco. E importante ressaltar que nove docentes
mencionaram que os métodos de ensino ndo eram adequados.

Ja na percepcao dos alunos, apareceu muito diluida a frequéncia das causas
do fracasso. As mais citadas foram métodos de ensino inadequados e falta de apoio
familiar e docente (causas externas e incontrolaveis), baixa compreensao e atitude
negativa (internas). Na atribuicdo por sucesso, a perspectiva dos alunos também
divergiu da dos docentes.

As respostas dos professores, mais do que as dos alunos, mostram, nos dois
conjuntos, que tendem a se auto-proteger, salvando sua auto-estima, ou seja,
sofrem do viés auto-servidor. Atribuiram o sucesso dos alunos mais a causas
internas a si, e o fracasso dos estudantes mais a causas externas, corroborando
Weiner (2000; 2004) que afirma que o bom desempenho do estudante &,
geralmente, atribuido ao ensino adequado, enquanto as causas do fracasso estédo
relacionadas ao proprio aluno.

Um aspecto importante descoberto neste estudo foi a atribuicdo ao fracasso a
causas internas, realizada pelos alunos, o que nédo é usual na cultura Islamica que
destaca a importancia do apoio familiar e dos amigos. Outro ponto relevante foi que
nao houve mencao a sorte como causa do sucesso ou do fracasso e a capacidade
foi raramente citada tanto pelo grupo de alunos como pelos professores, divergindo

da proposta de quatro categorias originais levantadas por Weiner (2000; 2004).
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3.1.3 Pesquisas Internacionais: Atribui¢cdes por Problemas de Alunos

Duas pesquisas, entre outras, focalizaram atribuicdes causais de professores
por ocasido de alunos portadores de problemas e dificuldades diversas, ndo apenas
por fracasso escolar. Brophy e Rohrkemper (1981) propuseram-se investigar em que
medida certos problemas dos alunos (ex., baixo rendimento, agressividade, entre
outros) sao atribuiveis a eles mesmos ou aos proprios professores. Neste ultimo
caso, um segundo objetivo foi buscar possiveis associagbes entre o professor ser o
detentor do problema, percepcbes quanto as suas fungdes, bem como as
percepcdes de sua capacidade de realizar mudancas, através de certas estratégias.
Componentes da teoria de atribuicdo de Weiner foram contemplados, como locus de
causalidade, controlabilidade, intencionalidade, estabilidade e globalidade. Como
metodologia, os docentes responderam a um questionario, baseado em vinhetas que
continham casos hipotéticos.

Ser o detentor do problema significava, neste estudo, ser o mais prejudicado,
como vitima. Assim, foram consideradas trés hipéteses, conforme quem seria mais
afetado pelo problema: o professor, o aluno ou os dois, de forma compartilhada. O
professor pode ser o maior prejudicado pelo problema quando o comportamento do
aluno interfere em suas proprias necessidades, causando frustracdo, tristeza,
irritabilidade ou raiva. O aluno € visto como maior prejudicado quando suas
necessidades de satisfacédo séo frustradas por eventos ou pessoas que nao incluem
o professor. Por ultimo, tanto o aluno como o professor podem interferir na
necessidade de satisfacdo um do outro.

Entre os resultados constatou-se que a detencdo do problema estava
associada ao padréo atribuicional que o professor realiza a respeito de si e do aluno.
Além disso, as atribuicdes do professor em relacdo aos fatores motivacionais de
alunos com problemas afetavam suas expectativas sobre as estratégias que poderia
utilizar para melhorar a condicdo do aluno. Diante de cada problema, o professor
fazia um julgamento atribuicional e esse julgamento apresentava consequéncias
comportamentais.

Nos casos em que o professor era o detentor do problema (isto €, o mais
prejudicado), tendia a atribuir os problemas dos alunos a eles mesmos, por serem

controlaveis e intencionais. Dai, as expectativas do professor poder mudar a
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situacdo-problema eram baixas, além de usar de punicdo e de formas de
comunicacdo pouco construtivas. Ao contrario, quando o aluno era visto como o
mais prejudicado pelo seu problema, ndo havia atribuicdo pelo professor de que o
aluno tinha controle nem intencdo. Por isso, o professor tinha melhores expectativas
de mudanca e se inclinava mais a ajudar. Por Gltimo, nos casos de problemas
compartilhados, havia atribuicdo de intencionalidade ao aluno, mas né&o
controlabilidade. O professor se achava capaz de efetuar mudancas, propondo
técnicas de modificacdo de comportamento e mais uso de recompensas. Em
sintese, diante de situacdes hipotéticas que envolviam alunos-problema, as reacdes
dos professores sempre se baseavam em atribuicdes de causalidade. Em seguida, o
relato do que fariam em cada caso dependia desse julgamento atribuicional.

A outra pesquisa foi a de Poulou e Norwich (2000) com o objetivo de examinar
as atribuicbes causais de professores gregos, suas respostas emocionais e
cognitivas, envolvendo sugestdes e estratégias eficazes a alunos com problemas
emocionais e de comportamento. Participaram do estudo 391 professores do ensino
fundamental de 60 escolas publicas da area urbana de Atenas. Foi apresentado um
inventario que continha seis pequenas vinhetas de estudantes com dificuldades
emocionais e comportamentais, variando o tipo de dificuldade (de conduta ou
emocional) e o grau de comprometimento para o professor (médio ou severo).
Professores da mesma escola completaram a mesma versdo do inventario, cada
professor completou apenas uma versao.

No total foram distribuidos 557 questionarios, 391 foram completados e
devolvidos (70,1%). Destes, 60 (15,3%) tinham pouco problema de conduta, 61
(15,6%) graves problemas de conduta, 68 (17,4%) graves problemas emocionais, 69
(17,6%) poucos problemas emocionais, 63 (16,1%) com problemas graves
emocionais e de conduta e 70 (17,9%) com poucos problemas emocionais e de
conduta. A maioria dos professores que fez parte do estudo era mulher (64,5%) e
estava lecionando para as duas ultimas séries do ensino fundamental (36%).

Diferentemente do que tem sido suposto em outras investigagdes e paises, 0s
professores desta amostra perceberam que as causas das dificuldades emocionais e
comportamentais dos estudantes estdo mais centradas no ambiente escolar e em si
mesmos do que na familia ou mesmo nos proprios alunos. Os professores
expressaram sentimentos de empatia por esses alunos, incluindo-se como

responsaveis pelas dificuldades dos mesmos. Finalmente, reportaram saber utilizar
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técnicas para lidar com dificuldades emocionais e comportamentais, as quais

consideravam efetivas.

3.1.4 Pesquisas Internacionais: Modificagao das Atribuicbes Mediante Intervencgéo

Conforme pesquisas na area, nem sempre as atribuicdes que os professores
fazem sobre seus alunos sédo adaptadoras, ou seja, nao contribuem para a
motivac&o dos alunos. E o caso das atribui¢es por fracasso a fatores incontrolaveis.
Assim, alguns autores se propuseram intervir para mudar tais atribuicbes. Scherer e
Kimmel (1993) realizaram uma pesquisa que teve por objetivo investigar a eficacia
de um dia de oficina montada para modificar o estilo atribuicional de professores
para padrbes mais otimistas. Participaram do estudo, como grupo experimental, 52
professores, dos quais 17 eram homens e 35 mulheres, com tempo variado de
experiéncia docente. Dentre os participantes, 19 eram professores de escolas
vocacionais, 18 eram professores do ensino fundamental e 15, membros de uma
organizacao local de professores. Todos eles formaram o grupo que passariam pelos
procedimentos de intervencdo. Um grupo controle foi formado por 36 professores
gue cursavam pos graduacao e que, embora tenham completado o pré teste e o pos
teste, ndo participaram da oficina.

Primeiro, todos os professores, do grupo experimental e de controle,
responderam a um questionario sobre seu estilo atribuicional composto por 12
eventos hipotéticos e o0s participantes deveriam apontar uma causa numa escala que
correspondia as dimensdes de internalidade, estabilidade e globalidade. Metade dos
eventos eram bons (positivos) e a outra metade maus (negativos). Metade dos
eventos era sobre relacionamento interpessoal e o restante sobre desempenho.

Além disso, o0s participantes também responderam, como pré-teste, ao
questionario que continha 11 itens que representavam as atribuicbes que os
professores fazem em relacdo a performance dos alunos. Seis itens atribuicionais
referiam-se a influéncias internas e o0s outros cinco referiam-se a influéncias
externas. Cada item permite que o participante indique, numa escala de seis pontos,
a importancia de cada atribuicdo para o desempenho académico do aluno. Os 11

itens foram respondidos duas vezes pelos professores, uma para alunos de alto
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nivel e outra para os alunos fracos.

Em seguida, os professores do grupo experimental participaram de oficinas de
um dia, com aproximadamente seis horas de duracéo, conduzidas pelo mesmo lider.
Foram seguidas algumas etapas como a aplicagdo do pré-teste (ASQ — Attribution
Style Questionnaire e TAAPS — Teacher Attributions for Academic Performance
Scale), a apresentacdo do cronograma do programa, ilustracdo das diferentes
abordagens atribuicionais e a explicacdo detalhada das categorias atribuicionais,
enfatizando-se a importancia de se encorajar e de se motivar, mantendo as
expectativas de sucesso.

Foram apresentados diferentes casos para que 0s participantes treinassem
através de role-play em grupo. Um atuava como estudante, outro como professor e 0
terceiro observava e anotava o tipo de atribuicdo feita. Cada membro do grupo
passava pelos trés papéis. Depois de cada encenacédo, eram feitas discussdes que
visavam reforcar o efeito da aprendizagem. Os participantes tiveram a oportunidade
de levantar na discussao situacfes de suas experiéncias em classe. Ao final, todos
0s participantes completaram novamente os dois questionarios, ASQ e TAAPS,
como pos-teste.

No pré-teste pelo ASQ, o grupo experimental e o de controle ndo revelaram
diferencgas significativas nas varidveis avaliadas, nem para eventos positivos nem
para 0Ss negativos. Ja o0s participantes da oficina tiveram aumentados
significativamente seus escores no AQS para eventos positivos, demonstrando um
aumento de respostas que indicam atribuicBes internas, estaveis e/ou de causas
globais para eventos positivos. Ndo houve diferenca nos escores de homens e
mulheres. Nesse mesmo grupo baixaram significativamente os escores no AQS para
eventos negativos, ou seja, houve diminuicao de respostas que indicam atribuicbes a
causas internas, estaveis e/ou globais para eventos negativos. Ndo foi possivel
avaliar a manutencdo dos escores do ASQ em tempo posterior. O grupo de
comparacdo ndo demonstrou, no pos-teste, mudanga de escores nas atribuicbes
seja para eventos negativos ou positivos.

Em relacdo aos dados obtidos pelo questionario TAAPS, respondido no pos-
teste por apenas 11 participantes, o grupo que passou pela oficina acusou diferenca
significativa em relacdo ao pré-teste apenas nas atribuicdes a causas internas por
sucesso, mas sem diferenca em funcdo do género.

Uma importante conclusdo apresentada pelas autoras foi que, com base nos
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dados de sua pesquisa e de outros estudos, o estilo atribuicional negativo de
professores tende a permanecer inalterado, caso nao haja intervencao ou ocorréncia
de algum evento especial. Isto €, o fracasso tende a ser atribuido a causas internas,
estaveis e globais. Entretanto, ficou bem estabelecido, segundo as mesmas autoras,
gque uma intervencdo, ainda que de curto prazo, exerce influéncia sobre as
atribuicbes dos professores e apenas sugerem mais estudos sobre a relagdo das
atribuicées docentes e o desempenho dos estudantes.

Sobre a tematica, De La Torre e Godoy (2002) tiveram por primeiro objetivo
modificar o estilo atribuicional dos professores, mediante uma intervencao realizada
no préprio ambiente real da escola e do ensino. Além disso, os autores visavam,
com a intervencdo sobre o estilo motivacional, diminuir o mal estar docente, que é
um dos fatores psicologicos negativos. A expectativa era de que aquela mudanca
experimentada pelo professor influenciasse seu comportamento, melhorando
também o estado emocional de seus alunos e, em ultima instancia, o rendimento
escolar. Um terceiro objetivo foi o de assegurar que a influéncia do professor sobre
seus alunos acontecesse de forma natural, isto é, sem esforco consciente. E o
ultimo objetivo foi comprovar a validade externa e a relevancia social da teoria de
Weiner no campo académico, verificando se a sua aplicagdo produz os mesmos
efeitos que aqueles encontrados em ambientes de laboratério.

O estudo foi realizado com 150 alunos de 42, 52 62 séries do Ensino
Fundamental e 1° e 2° anos do Ensino Médio e 50 professores. Cada grupo
(experimental e de controle) era composto por 25 professores e seus 75 alunos
correspondentes. No primeiro grupo, experimental, havia 13 professores que
exerciam a docéncia em colégios publicos (com 39 alunos) e 12 professores de
colégios privados (com 36 alunos). O grupo experimental foi composto por
professores que, espontaneamente, se inscreveram em um curso do programa anual
de formacdo continuada. O grupo de controle foi composto pelos colegas dos
professores do grupo experimental, que trabalhavam no mesmo colégio, lecionando
a mesma disciplina, mas que nao participaram do curso de formacéo continuada.

O experimentador escolheu ao acaso trés alunos, um de cada grupo de
rendimento escolar: com éxito, com rendimento médio e com fracasso. O estudo
durou o ano todo escolar e abrangeu cinco fases. A fase A foi de pré-teste, a B
consistiu em um seminério de apresentagdo da Teoria Atribuicional de Weiner e sua

aplicagcéo no contexto escolar. Na fase C foram realizadas auto-avaliagdes do estilo
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atribuicional de cada professor, analisando-se e refletindo-se a respeito do mesmo.
Na fase D foram introduzidas novas atribuicbes adaptadoras, ou seja, atribuicdo do
éxito a fatores internos, estaveis e controlaveis; e atribuicdo pelo fracasso a fatores
internos, instaveis, controlaveis e especificos. Em seguida, na fase E, os professores
foram expostos a diferentes estilos atribuicionais, analisando-se exemplos concretos
da vida diéria dos participantes. A fase F foi a realizacdo do pds-teste. A intervencao
consistia em um seminario destinado a melhorar o estilo motivacional dos
professores. Somente o grupo de controle participou das fases de pré-teste e pos-
teste. Os alunos, tanto do grupo de professores experimental e de controle,
participaram das avaliacdes do pré e poés teste, levando em consideracdo as aulas
que tiveram.

Os resultados demonstram que, através da intervencéo, os docentes do grupo
experimental, em comparagdo com o grupo de controle, experimentaram uma
mudanca em suas atribuicdes para padrbes mais adaptadores. Isto €, passaram a
fazer atribuicdes para o fracasso dos alunos mais a fatores internos e controlaveis,
embora nem sempre com diferenca significativa em relacdo ao grupo de controle.
Em particular, o grupo experimental passou a atribuir o sucesso a fatores internos e
ndo controlaveis e o fracasso, a falta de esfor¢co, que € controlavel. Além disso, a
intervencdo melhorou o estado emocional dos professores, reduzindo os niveis de
estresse no trabalho.

Os alunos que estudavam com professores do grupo experimental passaram
a atribuir o sucesso escolar a causas mais controlaveis do que os alunos que
estudavam com professores do grupo de controle. Observou-se, também, um maior
rendimento académico dos alunos do primeiro grupo, em comparacdo com os alunos
de professores do grupo de controle.

Com tais resultados, De La Torre e Godoy (2002) concluiram ser possivel
modificar as atribuicbes dos professores em condi¢cdes naturais e que mesmo as
crencas disfuncionais sdo passiveis de mudancas. Os resultados mostraram
também que a Teoria de Weiner pode ser perfeitamente aplicada no processo de
ensino e aprendizagem na sala de aula real, e ndo apenas em situagdo de

laboratorio.
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3.2 Pesquisas Nacionais

Pesquisas brasileiras sobre a atribuicdo de causalidade com alunos sdo mais
frequentes, como se pode ver em Boruchovitch e Bzuneck (2010), Martini e
Boruchovitch (2009) e Schlieper (2001). J& estudos nacionais com professores, na
teoria da atribuicdo, sdo mais escassos. As pesquisas brasileiras sao exploratorias,
apenas com estatistica descritiva. Ha4 quase trés décadas, como pioneiro em Nosso
meio, Rodrigues (1981) explorou a questdo da atribuicAo de causalidade por
professores, ressaltando que as caracteristicas pessoais do professor, a tendéncia
de rotular alunos, a forma de fazer atribuicio e o comportamento resultante da
mesma podem influenciar o relacionamento professor-aluno. No mesmo ano,
Rodrigues e Marques (1981) replicaram o estudo realizado por Weiner e Kukla,
descobrindo que o professor brasileiro tende a recompensar mais os alunos que sao
inteligentes, que demonstram se esforcar e que apresentam um bom resultado do
gue aqueles que parecem nao ser inteligentes, mesmo quando se esforcam e obtém
resultados satisfatérios. Esta descoberta pode sugerir que a cultura brasileira,
diferentemente de outros paises como os Estados Unidos e Alemanha, tende a
valorizar mais a capacidade do que o esforco.

O estudo realizado por Maluf e Bardelli (1991) teve como amostra nove
professoras de primeira a quarta série e 42 alunos indicados pelas mesmas, por
apresentarem mau desempenho escolar. A idade dos alunos era de 7 a 14 anos,
provenientes de familias de baixo nivel socio-econdmico, filhos de pais com pouca
ou nenhuma escolarizacdo. Foram realizadas entrevistas individuais com as
professoras, que indicaram alunos com risco de reprovacdo. As professoras
afirmaram que os alunos indicados apresentavam uma ou mais das seguintes
caracteristicas: dificuldades cognitivas (dificuldade em raciocinar ou assimilar,
retardo mental) ou emocionais, caracteristicas ligadas a personalidade
(desinteressado, mentiroso, vaidoso, sem iniciativa), dificuldades em relacdo a
saude e higiene e também faltar muito as aulas.

Quando os alunos avaliaram seu proprio desempenho académico, 17
disseram que estavam indo bem na escola, 15 responderam estar mais ou menos e
10 afirmaram que estavam indo mal. A andlise das atribuicbes causais feitas pelos
alunos e por seus professores, levou a 15 tipos de atribuicdes. Os resultados

mostraram que existe divergéncia entre a explicacdo docente e discente para o
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baixo rendimento dos alunos. As professoras relataram que o mau desempenho
escolar se devia a fatores familiares (causa externa e incontrolavel) e a problemas
de saude (causa interna e incontrolavel). J& os alunos relataram que o baixo
rendimento era consequéncia da falta de motivacao (causa interna e controlavel) ou
da necessidade de que tinham de trabalhar (causa externa e controlavel).

Neves e Almeida (1996) tiveram por objetivo investigar a reprovacao escolar
na 52 série, segundo o ponto de vista de alunos, pais e professores. O foco principal
foi identificar os pontos convergentes e divergentes entre 0s trés grupos,
comparando as causas atribuidas por cada um. A pesquisa foi realizada com 123
alunos que repetiram a 52 série, 49 professores que trabalhavam com 52 série nas
escolas desses alunos repetentes e 36 pais do mesmo grupo de alunos. O
instrumento utilizado foi um questionario com duas partes: a primeira com questdes
abertas, e a segunda com questdes fechadas, numa escala de 1 a 5 que refletiam
atribuicbes causais de capacidade, esforco, natureza da tarefa e ajuda. Os trés
grupos (alunos, pais e professores) responderam o0 mesmo questionario, porém as
instrucdes foram adaptadas a cada grupo. Primeiramente, os alunos completaram o
questionario, depois 0s pais desses alunos foram convidados a comparecer na
escola. Como o numero de pais nao foi suficiente, realizou-se um contato telef6nico,
com o intuito de marcar uma visita domiciliar para a aplicacdo do questionario. No
grupo dos professores, foram distribuidos 58 questionarios em horarios de intervalo
e recolhidos 49.

As respostas dos alunos, pais e professores foram submetidas a analise de
contetdo, resultando em 11 categorias de atribuicbes causais para o fracasso.
Dentre os resultados obtidos ressalta-se que os alunos atribuiram o fracasso a falta
de motivacdo e ao ndo cumprimento da rotina escolar, responsabilizando a si
mesmos pelo proprio fracasso. Em segundo lugar, atribuiram o insucesso a falta de
ajuda do professor. Os docentes, por sua vez, atribuiram a reprovacdo de seus
alunos principalmente a falta de preparo e a falta de ajuda dos pais,
responsabilizando os alunos e seus familiares. A resposta que obteve a segunda
maior frequéncia no grupo de docentes foi 0 ndo cumprimento da rotina escolar por
parte dos alunos e a estrutura e funcionamento do ensino. Para o0s pais, a
reprovacdo dos filhos se deu por falta de motivagédo, bem como pela estrutura e
funcionamento do ensino, ou seja, os filhos estavam desmotivados, ndo tinham

repertorio suficiente e o funcionamento e organizacado escolares nao favoreciam
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mudancas satisfatorias.

Martini e Boruchovitch (2009) tiveram por objetivo investigar as atribuicoes
causais para sucesso e fracasso escolar, as crencas gerais e as orientacdes
motivacionais de alunos de 32s e 52s séries do ensino fundamental nas disciplinas
de portugués e matemética. A pesquisa apontou que as atribuicdes mais frequentes
para sucesso e fracasso escolar foram, respectivamente, Prestar / Nao Prestar
Atencao e Esforgo / Falta de Esforgo. Os dados parecem demonstrar uma tendéncia
dos alunos responsabilizarem-se por suas experiéncias escolares pois atribuiram o
sucesso e o fracasso a causas predominantemente internas. A atribuicdo mais
frenquente sem situacbes de sucesso em matematica foi prestar atencéo, seguida
pelo esforco. De modo geral, os alunos da deste estudo atribuem o fracasso a
causas internas, controlaveis e estaveis.

A pesquisa realizada por Martini e Del Prette (2002) contou com a
participacdo de 33 professoras da 32 série do ensino fundamental, que responderam
um questionario de atribuicdo de causalidade (QAC-P) que continha duas partes: A
primeira, com questdes abertas, apresentava cinco situacdes de sucesso de alunos
e cinco de fracasso. As professoras deveriam imaginar que as situagdes eram sobre
si mesmas e seus alunos, avaliando as possiveis causas pelos bons ou maus
desempenhos. A primeira situacdo era de alunos que ndo conseguiam fazer uma
licAo, a segunda, terceira e quarta situacdes eram sobre alunos de diferentes
desempenhos académicos que tiraram notas baixas e, a quinta situacdo relatava
alunos que ndo haviam entendido a matéria dada em classe. Foram apresentadas
situacOes opostas para se analisar as atribuicbes de causalidade para sucesso
escolar.

Na segunda parte, as questdes eram fechadas, formando um conjunto de 13
afirmacdes que relacionavam o sucesso e fracasso dos alunos a fatores como
caracteristica familiar e emocional, facilidade ou dificuldade da tarefa, sorte,
capacidade e ajuda do professor. Os docentes tinham que assinalar apenas se
concordavam ou discordavam. Como resultados foram levantadas porcentagens
dessas respostas. Dentre os resultados destaca-se que, quando os alunos faziam
uma boa licdo, as professoras acreditavam que era porque tinham capacidade. A
capacidade também foi a atribuicdo utilizada para explicar as boas notas dos alunos
de alto e médio desempenho. Quando os alunos apresentavam baixo desempenho,

a explicacédo principal foi a falta de esforco. Quando os alunos entendiam bem a
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matéria, as professoras atribuiam o sucesso a si mesmas, destacando a categoria
ajuda do professor. A capacidade e o esforco discente foram atribuidas em menor
proporcao para a compreensao da aula ou da matéria.

Entre as atribuicbes por fracasso, na situacdo em que os alunos fazem mal
uma licdo e em que os alunos de baixo desempenho escolar tiram uma nota baixa, a
Falta de capacidade do aluno (81,82% e 60,61% respectivamente) foi a categoria
predominante para a explicacdo do fracasso pelos professores. Ja as notas baixas
dos alunos de alto desempenho escolar foram atribuidas as Caracteristicas
emocionais (57,58%), e dos alunos de médio desempenho a Falta de esforco
(54,55%). Todavia, as autoras observaram um discurso contraditorio das professoras
ao se comparar os dados das duas questdes do QAC-P: a primeira, com questdes
abertas em uma situacdo de analise, e a segunda com questdes fechadas em
situacao de concordancia/discordancia.

A falta de capacidade do aluno foi a explicacdo que predominou para justificar
o fracasso. As professoras atribuiram o baixo desempenho dos alunos inteligentes a
caracteristicas emocionais, e as notas baixas de alunos de médio desempenho a
falta de esfor¢co. Quando os alunos ndo compreendiam bem a aula, as professoras
atribuiram o fracasso a si proprias, porém, apesar de acreditarem que a ajuda do
professor seja importante para o sucesso do aluno, surgiu uma porcentagem
moderada de concordancia com a frase que apontava que o fracasso dos alunos
acontece por falta de ajudas.

Em sua tese de doutorado, Martini (2003) investigou crencas e sentimentos
de professores que podem facilitar ou dificuldar a aprendizagem, relacionando essas
variaveis com caracteristicas de alunos com desempenho escolar bom ou
insatisfatorio. O estudo foi dividido em trés etapas. A primeira, com 33 professoras
de terceiras séries do Ensino Fundamental de nove escolas da rede publica, teve
como objetivos caracterizar os padrbes de crencas educacionais e sentimentos
dessas professoras e identificar subgrupos conforme seu padréo geral de crencgas e
sentimentos. Esses subgrupos correspondiam a (a) professores com padrao
predominantemente dificultador do desempenho escolar dos alunos; (b) professores
com padrdo predominantemente facilitador; e (c) professores com crencas e
sentimentos mistos, sem padrao identificavel em termos de facilitador ou dificultador.
Nessa fase é que foram levantadas as atribuicbes de causalidade feitas pelas

professoras para situacbes de sucesso e fracasso escolar dos alunos. Foram
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apresentadas as professoras trés histérias cotidianas na vida escolar, em que
constavam episédios de sucesso ou fracasso dos alunos. Os professores deveriam,
entdo, imaginar que essas histérias eram sobre elas e seus alunos e, em seguida,
avaliar as possiveis causas responsaveis pelos respectivos desempenhos.

Na Etapa 2 Martini (2003) avaliou atribuicdes de causalidade e sentimentos
de uma amostra de 40 alunos, selecionados com base em caracteristicas de suas
professoras, obtidas na Etapa 1. A seguir, buscava-se caracterizar as acdes
interativas desses professores junto a a cada grupo de alunos. Na Etapa 3 a autora
buscou identificar eventuais associagfes entre o padrao de crencas e sentimentos
dos alunos e professores, bem como entre esses padroes e as ac¢des interativas de
professores.

O que importa relatar aqui sdo as atribuicbes causais das professoras,
coletadas na primeira etapa do estudo. Assim, nas situagcdes que consideravam
aluno com sucesso, a categoria Capacidade do aluno foi a explicacdo predominante
qguando todos haviam feito uma boa licdo e também em que os alunos de alto e
médio desempenho haviam tirado boas notas na prova. Porém, nos casos dos
alunos de baixo desempenho escolar, a explicacdo predominante do éxito foi o
Esforco, que aparece em segundo lugar nos casos anteriores. As demais atribuicdes
estdo presentes em proporcdes inferiores. Na situagcdo em que os alunos
entenderam bem uma aula, o professor atribuiu a si mesmo a maior parte do
sucesso, destacando-se a categoria Ajuda do professor e atribuindo, em propor¢cdes
bem menores, o0 sucesso a Capacidade e Esforco do aluno. Houve porcentagem
modesta de atribuicdo a caracteristicas familiares ou a caracteristicas emocionais do
aluno

Por outro lado, o fracasso dos alunos foi atribuido pelas professoras, com alta
frequéncia, a Falta de Capacidade do aluno. Notas baixas dos alunos de alto
desempenho escolar foram mais atribuidas as Caracteristicas Emocionais e as dos
alunos de médio desempenho a Falta de esfor¢o. Na situacdo em que os alunos nao
entenderam bem uma aula, as professoras também atribuiram a si mesmas, em
termos de Falta Ajuda do professor, embora em propor¢ado menor do que no caso de
sucesso.

Em sintese, tanto nas situacdes de sucesso como de fracasso escolar, 0s
professores da amostra estudada atribuiram o desempenho académico

principalmente a capacidade e esforco dos proprios alunos. Ao comentar as
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atribuicdes por fracasso a falta de capacidade, Martini (2003) argumentou que essa
atribuicdo revela davidas das professoras quanto a competéncia académica dos
alunos, o que contribui para problemas comportamentais, de aprendizagem e de
motivacdo dos mesmos, recorrendo a Weiner (1979). Tal atribuicdo facilmente pode
conduzir o professor ao imobilismo, ou seja, a ndo buscar estratégias alternativas de
acao, colocando-o num papel passivo no processo de ensino-aprendizagem.
Algumas das pesquisas realizadas no Brasil fazem comparacdo entre a
atribuicdo por fracasso realizada por professores, pais e alunos (MALUF; BARDELLLI,
1991; NEVES; ALMEIDA, 1996). Nota-se que as atribuicdes divergem de um grupo
para outro. Destacando as atribuicbes dos docentes nas pesquisas nacionais,
verificou-se que os professores atribuiram o fracasso dos alunos a causas externas
a si e incontrolaveis, como falta de capacidade, de auxilio da familia ou mesmo de
esforco dos proprios estudantes, isentando-se totalmente da responsabilidade.
Tendo os resultados das pesquisas relatadas como ponto de partida, o
objetivo geral do presente estudo foi investigar as causas a que os professores de
matematica atribuem pelo fracasso de seus alunos, comparando-as com percepcoes
destes ultimos tanto em relacdo a si préprios como em relacdo a comportamentos de

seus professores.

Como obijetivos especificos buscar-se-a avaliar:

Autopercepcgfes dos proprios alunos que enfrentam fracasso em matemaética,
quanto a capacidade, conhecimentos de base e uso de estratégias de
aprendizagem.

A motivacao atual dos referidos alunos para aprender a disciplina de matematica.
Ainda entre os alunos, a percepcéo do feedback atribuicional recebido de seus
professores e os comportamentos dele derivados.

Atribuicdes causais que professores fazem em relagdo aos seus alunos em
situacdo de fracasso em matematica (reprovacao).

A relacéo entre as diferentes percepcdes dos alunos e as atribuicbes causais de
seus professores.

As expectativas de professores e alunos, comparativamente, quanto ao sucesso

futuro dos que hoje enfrentam fracasso.
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Cabe lembrar que a presente pesquisa focalizar4 trés momentos constantes
do diagrama da Figura 1, ou seja, o professor faz atribuicdo de causalidade
interpessoal; o aluno tem percepcfes quanto a si proprio e em relacdo aos
professores, criando expectativas para o futuro; e a motivacdo do aluno pode ser

afetada, ao menos em parte.
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CAPITULO 4 - METODO

Participantes

A pesquisa foi realizada em um Colégio Estadual de grande porte, localizado
na regido central da cidade de Londrina. Foram convidados a participar, 5
professores de matematica de sétimas e oitavas séries do Ensino Fundamental, e
também seus alunos destas mesmas séries. Essa selecao das séries foi para que se
garantisse a compreensao do questionario proposto. Estas séries foram apontadas,
também, por incluirem alto nimero de alunos que ja enfrentaram fracasso escolar na
disciplina de matematica. A escolha da amostra foi de conveniéncia e todos
assinaram um termo de livre consentimento. O projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, com o parecer n° 018/10, CAAE n°
0017.0.268.000-10, folha de rosto n°® 315059.

Todos os professores aceitaram colaborar com o estudo e demonstraram
curiosidade acerca dos objetivos da pesquisa. Um dos docentes leciona para quatro
turmas de oitava série, outro para duas salas de oitava e uma de sétima, o terceiro
professor leciona apenas para uma turma de oitava série, o quarto docente para
uma sala de sétima e o ultimo docente possui quatro turmas de sétima série.
Percebeu-se que alguns ficaram curiosos, perguntando o motivo do estudo como um
todo, indagando até a escolha da disciplina de matematica para a realizacdo dos
objetivos. Alguns acreditaram que os alunos poderiam utilizar deste momento para
reclamar da disciplina e dos préprios docentes. Uma professora solicitou permissao
para ver 0os questionarios dos alunos, leu atentamente os termos de participacao
voluntaria que teria que assinar, questionando se realmente era necessario todo
aguele procedimento. Os docentes também utilizaram o espaco para desabafar a
respeito da dificuldade atual que enfrentam em lecionar, da falta de limites e respeito
dos alunos e das mudancas sociais que aconteceram da época em que eram alunos
para os dias atuais.

Os alunos destes professores, 217 da sétima série e 190 da oitava, também
foram convidados a participar da pesquisa. O namero total de alunos que respondeu
0 questionario foi de 407 em treze turmas, sendo 187 do sexo masculino e 220 do

sexo feminino. Primeiramente a coordenacéo apresentou a pesquisadora aos alunos
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e aos docentes, esclarecendo sua presenca. Inicialmente alguns alunos resistiram
participar, pensando que teriam problemas matematicos para resolver, porém apos
serem informados, todos se dispuseram a responder. Os questionarios foram
preenchidos pelos docentes e discentes durante todo o més de maio de 2010, apos
o término do primeiro bimestre. Os alunos utilizaram, em média, 20 minutos para
responderem todos os itens. A escola ndo possuia dados disponiveis em relacdo ao
namero de alunos que ja enfrentaram fracasso em cada turma, porém apos a
aplicacao dos questionarios verificou-se que o numero de reprovacdes é realmente
alto. A Tabela 1 demonstra todos os participantes por série e género e a Tabela 2 a

amostra utilizada para as analises.

TABELA 1 Distribuicdo de todos os participantes por série e género

Masculino Feminino TOTAL

7° 53 61 114

Nao Repetentes go 50 75 125
Subtotal 103 136 239
Repetentes - >0 >3 103
82 34 31 65

Subtotal 84 84 168
Total 187 220 407

TABELA 2 Amostra Utilizada para as Analises, equiparados 0s grupos por série e a
condicdo de repetente e ndo repetente

Masculino Feminino TOTAL
7° 52 61 113
N&o Repetentes

80 18 42 60
Subtotal 70 103 173

72 50 53 103
Repetentes

82 34 31 65
Subtotal 84 84 168

Total 154 187 341
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Instrumentos

A pesquisa foi de natureza descritiva, exploratéria e correlacional, pois buscou
fazer a descricdo de dados cientificos coletados, abordando um assunto pouco
explorado e relacdo entre variaveis encontradas. O método escolhido para a coleta
de dados dos docentes foi a utilizacdo de um questionario (em anexo) de autorrelato
com 29 questbes em escala Likert de 1 a 5 pontos, 1 quando o professor acreditar
que o fator tenha influéncia minima ou nula e 5 quando acreditar ter muitissima
influéncia. O instrumento para os alunos se comp6s de 33 questdes, em que 1
significa ndo ser o seu caso e 5 quando for bem o seu caso. O guestionario foi
aplicado em todos os alunos de sua classe, independente de terem passado ou nao
por situagdo de fracasso.

A confeccéo do instrumento dos professores e alunos foi inspirada em uma
pesquisa grega de Norwich e Poulou (2000), baseada na Teoria da Atribuicdo de
Causalidade de Weiner, e também em sugestbes de um docente que participou do
teste piloto, buscando a elaboracdo de novos instrumentos especificos para 0 nosso
meio. Para responder, cada aluno marcava o género, sua idade e se ja havia
reprovado em matematica alguma vez. As questdes estavam redigidas na primeira
pessoa.

O instrumento dos professores (Apéndice A) foi composto por quatro
subescalas que focalizaram a atribuicdo docente a: (1) ambiente familiar; (2) fatores
relacionados ao aluno, que incluem atribuicdo por capacidade, conhecimentos
prévios, estratégias e motivacao; (3) fatores relacionados ao professor; (4) fatores
relacionados a escola. Uma das questdes disse respeito as expectativas quanto ao
desempenho futuro dos alunos. Ja o instrumento dos discentes (Apéndice B) foi
composto de trés escalas: (1) autopercepcdes de fatores relacionados ao proprio
aluno, que incluem autopercep¢do de incapacidade, uso de estratégias e de
conhecimentos prévios; (2) percepcdes de fatores ligados ao professor; (3)
motivacdo. Incluiu-se também uma questdo sobre expectativas relacionadas a sua
crenca de desempenho futuro nesta disciplina.

Foi realizado um estudo piloto com uma pequena amostra de professores e
alunos. Os alunos que responderam o teste piloto compreenderam bem as questoes

e ndo houve modificacdo no questionario para a aplicacao. Ja o teste piloto realizado
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com professores demonstrou que algumas questdes nao estavam muito claras,
necessitando de reformulacdo. Um dos professores fez sugestdes relevantes tanto
para o questionario dos docentes quanto para o instrumento dos alunos e estas

sugestbes foram prontamente acatadas.

Tratamento dos dados

Os dados do presente estudo foram submetidos a analises estatisticas. Foi
realizada analise fatorial exploratéria para validacdo do instrumento dos alunos,
levantadas médias e desvios padrdo dos escores grupais dos professores nas
variaveis em que foram avaliados. Procedimentos semelhantes foram adotados com
cada classe de alunos, discriminando o0s repetentes e 0s nado-repetentes. Para
composicdo dos dois grupos de alunos, repetentes ou ndo, adotou-se como critério o
namero de repetentes, discriminados por género e série. Com esse critério,
selecionaram-se alunos nado repetentes em numero aproximadamente igual,
emparelhados por género e série com 0s do primeiro grupo. Assim, as comparacoes
estatisticas foram feitas com 341 alunos, sendo 168 reprovados e 173 néao
reprovados. Em certos casos e variaveis, houve diferenca no N (nimero de sujeitos)
pelo fato de que muitos alunos nao preencheram todas as solicitagdes do

guestionario, deixando incompletos dados relevantes para a comparacao estatistica.
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CAPITULO 5
RESULTADOS

Propriedades Psicométricas do Questionario dos Alunos

O questionario aplicado nos alunos foi validado através de andlise fatorial
exploratoria pela extracdo dos componentes principais e rotacdo Varimax. O
programa utilizado foi o Statistica. Uma primeira extracado produziu oito fatores que
se podem ver na Figura 1. A resolugdo com oito fatores ndo pareceu adequada, por
iISso optou-se pela resolugdo com seis fatores, que foram denominados: Fator 1 :
Autopercepcdo negativa de capacidade, que incluia os seguintes itens do
questionario: 1, 2, 13, 4, 5, 6,11, 8,18,19, 20 23, 24, 29, 31. Os itens 2, 8, 20 e 23
foram retirados do fator 1, permanecendo em outros fatores, e o Unico item excluido
deste fator foi o 20. Fator 2: Percepcéo de professor disposto, englobando os itens
9,10, 7,12,17, 28, 25 e 33. Os itens 9 e 33 foram retirados deste fator, e mantidos no
fator 3. Fator 3: Motivacdo, que incluiu os itens: 32, 33, 3, 20 e 9. O item 20 foi
excluido deste fator. Fator 4: Percepcao de mau professor, contendo os itens 15, 23,
21 e 30. Fator 5: Expectativa negativa pelo professor, no qual foram inseridos o0s
seguintes itens: 22, 2 e 3 e retirados, posteriormente, os itens 22 e 3. Fator 6: Falta
de estratégias, englobando os itens 16, 14, 26, 27, 8 e 24. Os itens 16 e 24 deste
fator foram retirados.

Os itens que carregaram em cada um deles (minimo de 0,30) encaixavam-
se, por conteudo, apenas nesses seis fatores. Essa resolucao final pode ser vista na
Tabela 3. O Alpha extraido para cada fator resultou da exclusdo de itens cuja
presenca comprometia a homogeneidade. O fator seis, porém, teve um Alpha abaixo
do minimo aceitavel, provavelmente porque dizia respeito ao tipo de estratégias
usadas, que sao de natureza comportamental (uso do tempo, pedir ajuda, etc). Seria
interessante que pesquisas posteriores reavaliassem os componentes deste fator.
Por outro lado, em relagdo a esse mesmo fator seis, a extracdo do Alpha nédo é
considerada obrigatoria e assim poderia ser omitida, uma vez que se trata de
comportamentos o que, segundo Miller et al. (1993) e Bouffard et al. (1995) ndo

requerem necessariamente Alpha.



Plot of Eigenvalues

Value

Number of Eigenvalues

Figura 2 — Scree test que demonstra os valores proprios da escala para alunos
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TABELA 3 Distribuic&o dos itens nos 6 fatores

Itens
1

4

5

6

11
13

18
19
24
29

31
7
10

12
17
25
28

9
32
33

15
21
23
30
2

8

14
26
27

Expl. Var.
Alpha

0,64
0,68
0,73
0,59
0,44
1,59

0,73
0,79
0,63
0,79
0,72

6,33
0,90

0,35
0,55

0,69
0,68
0,63
0,59

2,88
0,67

0,41
0,45
0,81
0,68

2,43
0,69

0,53
0,67
0,57
0,73

2,26
0,71

0,54

1,38

0,31
0,58
0,63
0,54

2,06
0,50
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Estatistica Descritiva dos Escores dos Alunos

A Tabela 4 representa a matriz de correlacdes entre os escores medios da
amostra total de alunos (N=288) nas variaveis de percepcdo das causas do mal
rendimento, em seguida sera apresentado o gréfico de caixas demonstrando que a
mediana foi mais alta nos fatores Percepc¢ao Positiva do Professor (3.5) e Motivagao
para Matematica(3.5), e mais baixa nos fatores Percepcdo de que o Professor tem

Expectativa Negativa (1.0) e Percepcéo Negativa do Professor. (2.0).

TABELA 4 Matriz de Correlag@es entre os Escores Médios da Amostra Total de Alunos (N = 288) nas

Variaveis de Percepcado das Causas do Mau Rendimento

1 2 3 4 5 6

1. Autopercepc¢éo negativa de capacidade _ -0,10 -0,26**  0,54** 0,39** 0,54**
2. Percepcéo Positiva do Professor . . 0,44** -0,29* -0,10 -0,78

n.s. n.s.
3. Motivagéo para Matemética _ . . - 0,20 -0,12 -0,25*

p=0,01 p=0,03

4. Percepcao Negativa do Professor _ . . . 0,36** 0,40**
5. Percepcao que o prof. tem Expect. Neg, . . . . . 0,27**
6. Percepcao de Falta de Estratégias . . . . . .

** n=0,00
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Figura 3 - Distribuicdo das médias e medianas em todas as variaveis (N=288)

TABELA 5 Médias e desvios padrao na varidvel autopercepcéo negativa de

capacidade
N Média DP
Nao Repetentes Masculino 63 2,19 0,93
Feminino 96 2,47 1,03
Subtotal 159
Repetentes Masculino 71 2,98 1,08
Feminino 74 3,46 1,01
Subtotal 145
Total 304

As médias constantes da Tabela 5 aplicou-se a Anélise de Variancia, da qual
surgiu um F (3,300) = 21,83 p = 0,00. O Teste de Tukey revelou que a média dos
meninos nao repetentes (2,19) é significativamente mais baixa que a média dos
meninos repetentes (2,98) e do que a das meninas repetentes (3,46). Ja 0s meninos
repetentes tém escores significativamente mais altos (2,98) que as meninas nao
repetentes (2,47) e mais baixo que as repetentes (3,46). Note-se que escores mais
altos nessa variavel significa que o aluno tem mais alta percepcdo negativa de

capacidade. A seguir, a Tabela 6 apresenta as médias e desvios padrao na variavel
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Percepc¢éo Positiva do Professor.

TABELA 6 Médias e desvios padrao na variavel Percepcao Positiva do Professor

N Média DP
N&o Repetentes Masculino 64 3,49 0,89
Feminino 96 3,67 0,90
Subtotal 160
Repetentes Masculino 79 3,13 0,86
Feminino 75 3,27 0,98
Subtotal 154
Total 314

Aplicou-se também aos dados da Tabela 6 a ANOVA, resultando F (3,310) =
5,79 p = 0,00. Pelo teste de Tukey houve diferenca significativa entre os meninos
repetentes e as meninas ndo repetentes e também entre as meninas repetentes e
ndo repetentes. Pela Analise de Variancia sobre os valores constantes da Tabela 7,
surgiu um F (3,307) = 3,59 p = 0,01. Pelo teste de Tukey verificaram-se diferencas
significativa apenas entre o grupo masculino repetente e o feminino ndo repetente,
este com média mais alta. A Tabela 7 expde as médias e desvios padréo na variavel
motivacdo e a Tabela 8 as médias e desvios padrdo na variavel percepcdo negativa

do professor.

TABELA 7 Médias e desvios padrédo na variavel Motivacao

N Média DP
N&ao Repetentes Masculino 62 3,50 1,04
Feminino 95 3,59 1,05

Subtotal 157
Repetentes Masculino 75 3,11 0,99
Feminino 79 3,30 0,96

Subtotal 154

Total 311
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TABELA 8 Médias e desvios padrdo na varidvel Percepcdo Negativa do Professor

N Média DP
Nao Repetentes Masculino 66 2,06 0,93
Feminino 97 1,96 0,99
Subtotal 163
Repetentes Masculino 76 2,38 1,10
Feminino 76 2,41 1,30
Subtotal 152
Total 315

Foi significativa a diferenca entre as médias constantes na Tabela 8, surgindo
um F (3,311) = 3,50 p = 0,01. Pelo teste de Tukey verificaram-se diferencas
significativas apenas entre as meninas repentes e as nao repetentes, sendo que a
percepcdo negativa foi mais alta nas meninas repetentes. Foram levantados 0s
escores relativos a variavel Percepcao de que o Professor tem Expectativa Negativa
na Tabela 9. A diferenca significativa entre essas médias surgiu pela Andlise de
Variancia: F (3,320) = 4,87 p = 0,00. O Teste de Tukey acusou diferenca significativa
entre 0s meninos repetentes (2,06) e os ndo repetentes (1,43) e entre 0S meninos

repetentes (2,06) e as meninas nao repetentes (1,58).

TABELA 9 Médias e desvios padrao na variavel Percepcao de que o professor tem
expectativa negativa

N Média DP
Nao Repetentes Masculino 69 1,43 1,07
Feminino 101 1,58 1,13
Subtotal 170
Repetentes Masculino 76 2,06 1,34
Feminino 78 1,92 1,05
Subtotal 154
Total 324

Por dltimo, compararam-se as médias dos quatro grupos na variavel
Percepcdo de Falta de Estratégias, o que se pode ver na Tabela 9. Pela Andlise de
Variancia, resultou um F (3, 321) = 0,50 p = 0,67, o que significa que 0s escores sao

similares.
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TABELA 10 Médias e desvios padrao na variavel Percepcao de falta de estratégias

N Média DP
Nao Repetentes Masculino 67 2,44 1,27
Feminino 101 2,45 1,00
Subtotal 168
Repetentes Masculino 77 2,42 0,90
Feminino 80 2,59 0,90
Subtotal 157
Total 325

Estatistica descritiva dos escores obtidos pelos Professores (N=5)

Foram levantados os escores nas diversas medidas que consistem em
atribuicdes causais feitas por professores sobre o mau rendimento dos alunos. Os
resultados podem ser vistos na Tabela 11. Como se pode verificar, marcacdes
médias mais altas foram nas variaveis Falta de Motivacdo, Falta de Base, Falta de
Apoio Familiar e Falta de Estratégias por parte dos alunos. Porém os professores
também admitiram ter alguma influéncia causal sobre 0 mau rendimento dos alunos,

especialmente em relacao as condi¢des de trabalho.

TABELA 11 Médias e desvios padrao das atribuicdes causais dos professores sobre o

mau desempenho dos alunos em matematica

Variavel Média DP MIN MAX
Falta de Base 4,00 1,00 3,00 5,00
Falta de capacidade 2,00 1,22 1,00 4,00
Expectativa negativa 2,20 0,84 1,00 3,00
Familia 3,83 0,61 2,83 4,50
Professores 3,07 0,75 2,17 4,00
Escola 2,28 0,76 1,40 3,40
Falta de estratégias 3,75 0,77 2,50 4,50

Falta de motivacéao 4,05 0,37 3,50 4,50
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Comparacdes entre Percepcdes dos alunos e atribuicdes feitas pelos professores

Em quatro variaveis as percepcdes de professores e de alunos podem ser
comparadas: Falta de Capacidade, Motivacdo, Falta de Estratégias e Expectativa
Negativa. Quanto a Falta de Capacidade, os meninos repetentes demonstraram
atribuir o fracasso a esta varidvel, mais do que seus professores. Em relagédo a
Motivacao os professores atribuiram o fracasso a falta de motivacdo, mais do que
seus alunos. Em terceiro lugar, professores apontaram mais mau desempenho a
falta de estratégias. Por ultimo compararam-se professores e alunos em relacdo a
expectativas negativas, chegando-se a conclusdo de que os docentes possuem
expectativas negativas mais altas (2,20) do que seus alunos, sendo gque 0S meninos
repetentes (2,06) tem expectativa negativa mais alta do que as meninas repetentes
(1,92).
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CAPITULO 6 - DISCUSSAO

A presente pesquisa teve como objetivo geral investigar as causas que 0S
professores de matematica atribuem pelo fracasso de seus alunos, comparando-as
com as percepcoes destes Ultimos tanto em relacdo a si proprios como em relagédo a
comportamentos de seus professores. A escolha da disciplina de matematica se deu
com base em um levantamento do Nucleo Regional de Ensino da cidade de
Londrina, que apresentou dados referentes ao nimero de reprovacdo por escola,
bem como a disciplina que mais contribuia para que os alunos ficassem retidos na
mesma série. Neste sentido, o estudo analisou as atribuicdes dos docentes de
matematica, pois foi a disciplina que os estudantes mais reprovaram segundo a
pesquisa do NRE e as percepcbes dos discentes segundo a teoria da Atribuicéo de
Causalidade proposta por Weiner. A seguir serdo comentados os resultados da
pesquisa procurando relaciona-los com os resultados de outras pesquisas ja
existentes que utilizam a mesma teoria como base.

Primeiramente serdo discutidos os resultados dos alunos nas variaveis:
Autopercepc¢ao negativa de capacidade, percepcéo positiva do professor, motivacéo
para matematica, percep¢do negativa do professor, percepcdo de que o professor
tem expectativa negativa e percepcao de falta de estratégias. Na sequencia serao
apresentados o0s resultados dos docentes e, por Uultimo serdo realizadas

comparacdes entre os resultados dos alunos e dos professores.

Autopercepcao negativa de capacidade

Weiner (1979, 1984, 2000, 2004) relatou que, em situacdes escolares, 0S
alunos buscam atribuir alguma causa ao seu fracasso, buscando diminuir a surpresa
gerada pelo acontecimento inesperado. E, quando atribuem o insucesso a causas
internas, estaveis e incontrolaveis, a tendéncia é que ndo se empenhem para
modifica-lo. Weiner (1994) ainda explicou que, quando o aluno acredita em sua
competéncia, se esforca em suas atividades, porém quando se enxerga como
incompetentes, acredita que ndo compensa se esforcar pois ndo obtera um
resultado satisfatorio.

O primeiro objetivo especifico desta pesquisa foi avaliar a autopercepc¢éo dos

alunos que ja enfrentaram fracasso em matematica, quanto a capacidade,
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conhecimentos de base e uso de estratégias. O estudo demonstrou que as meninas
repetentes possuem autopercepcao negativa de capacidade mais alta do que as néo
repetentes. Os meninos que ja enfrentaram reprovacdo também apresentaram
autopercepcao negativa de capacidade maior do que 0s meninos nao repetentes.
Isto significa que os estudantes que j& reprovaram parecem ndo acreditar em sua
propria capacidade, o que contribui para a continuidade desta condicdo, j& que
capacidade é uma causa interna, estavel e incontrolavel. As meninas parecem sofrer

mais o estigma da reprovacao que 0s meninos, segundo resultados desta pesquisa.

Percepcéao positiva do professor

Outro objetivo da pesquisa foi analisar entre os alunos a percepcao do
feedback atribuicional recebido de seus professores e os comportamentos dele
derivados. As meninas n&o repetentes foram as que mais perceberam positivamente
seu professor, seguidas pelo grupo dos meninos nao repetentes. JA 0s meninos
repetentes tiveram mais baixa percepcao positiva de seu professor, seguidos pelas
meninas repetentes, que também apresentaram baixa percepcao positiva de seu
professor. Os alunos que nunca enfrentaram reprovagao percebem seus professores
de forma mais positiva do que os que ja reprovaram. Em seu estudo, Martini (1999)
salientou que as meninas tinham a tendéncia de acreditar que seus professores
gostam delas, enquanto os meninos alimentavam a crenca oposta.

Pintrich e Schunk (1996) realcaram a importancia da relacdo entre
professores e alunos que se da no contexto da sala de aula. Para os autores 0s
docentes podem influenciar a motivacdo de seus alunos de diversas maneiras, seja
elogiando o trabalho que fizeram, recompensando estudantes que apresentam
melhor desempenho, comentando sobre as notas e resultados, dentre outras. E
evidente que o professor, de um jeito ou de outro, comunica suas expectativas para
com os alunos através de comportamentos, e estes influenciardo na crenga que o0s
préprios alunos possuem sobre si mesmos e na possibilidade de serem
academicamente bem sucedidos.

A descoberta de Rodrigues e Marques (1981) relata que o professor brasileiro
tende a recompensar mais os alunos que “sdo inteligentes”, que demonstram aplicar
esforco e que apresentam resultado satisfatorio. Na presente pesquisa, os alunos

gue nunca reprovaram percebem seu professor de maneira mais positiva do que
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aqueles que ja enfrentaram reprovacgdo, sugerindo que a atribuicdo por sucesso do
docente é comunicada ao aluno de alguma maneira, contribuindo para que este
continue acreditando em sua capacidade, esforcando-se para manter a crenca

positiva de seu professor.

Motivacdo para matemética

Stipek (1998) relatou que, em geral, os problemas motivacionais se revelam
nos comportamentos dos alunos e um deles € o sub-rendimento pois estudantes
desmotivados tendem a ndo aprender como poderiam. Um dos objetivos especificos
foi avaliar a motivacao atual para a aprendizagem de matematica, dos alunos que ja
reprovaram. A pesquisa demonstrou que as meninas € 0S mMeninos que nunca
reprovaram se apresentam mais motivados, enquanto 0S meninos repetentes
apresentaram maior desmotivacdo para esta disciplina. Bzuneck (2009) reforca que
o aluno pode estar desmotivado por diversas raz6es, como nao ver importancia no
conteddo ou mesmo por ndo acreditar na prépria capacidade. Weiner (2000)
ressaltou que a atribuicdo realizada pelo aluno leva a uma expectativa pessoal,
entdo se o estudante atribui seu fracasso a falta de capacidade, ir4 aplicar pouco ou
nenhum esforco para alterar esta realidade, ja que esta é uma causa estavel e
incontrolavel.

Brophy (1999) destaca que a motivacao do aluno também estéa relacionada a
motivagao do professor, que deve buscar desenvolver e manter a motivagéo de seus
estudantes, despertando o interesse em sua disciplina. Bzuneck (2009) reafirma que
uma das crencas mais nocivas que o professor pode alimentar é a de que nao pode
fazer muito pela falta de motivacdo do aluno. Existem momentos em que o aluno néo
esta motivado por nao ver utilidade em estudar determinado assunto ou ainda por ja
ter enfrentado situacdes de fracasso e ndo saber como atribui-las a causas instaveis
e controlaveis, tais como falta de estratégias ou de informacdes. Cabe ao professor
auxiliar neste processo, ja que possui um amplo espaco de liberdade de acdo dentro
de sua classe.

Outro fator que pode influenciar diretamente na motivacdo do aluno é a
percepcdo de seu professor, que j& foi discutida no que concerne a motivagdo. O
professor parece ndo recompensar alunos que parecem incapazes, mesmo quando

estes se esforcam. Desta maneira, quando o proprio docente ndo acredita na
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inteligéncia desses estudantes, comunica sua crenca através de comportamentos
verbais ou nado verbais, participando da construcao da crenca dos proprios alunos de

gue pouco podem fazer para alterarem sua condicéo de fracasso.

Percepcao negativa do professor

Os alunos que ja enfrentaram fracasso na presente pesquisa, tém percepcgao
negativa de seu professor maior do que 0S que nunca reprovaram. Juvonen e
Nishina (1997) enfatizaram que as atribuicdes realizadas pelo professor sao
claramente percebidas pelos alunos. Entédo, os alunos que ja reprovaram captam a
mensagem de que seu professor ndo acredita que podem melhorar, construindo uma
imagem negativa deste docente e da disciplina que ele leciona.

O estudo proposto por Reyna e Weiner (2001) descobriu que, quando os
professores atribuiam o fracasso do aluno a causas controlaveis como falta de
esforco, culpavam o proprio estudante por ndo ter se saido bem e isso fazia com que
sentissem raiva e irritacdo. Matteucci (2007) também constatou que os professores
culpam muito mais o aluno que foi mal por néo ter se esforcado do que aquele que
parece nao ter capacidade. Como se pode observar, as atribuicdes causais ndo séao
lineares e toda emocao expressada pelo docente é percebida pelo discente, que

encontra caminhos para reagir e proteger sua imagem.

Percepcao de que o professor tem expectativa negativa

Os meninos repetentes acreditam que seu professor possui expectativa
negativa em relacéo a eles, seguido pelo grupo de meninas que ja reprovaram. Os
gue nao passaram por reprovagado apresentaram percepcao de que o professor tem
expectativa negativa menor do que o grupo de reprovados. E provavel que a falta de
informacéo sobre a importancia do feedback por parte do docente, bem como os
manejos adequados ao fornecé-lo, contribua para que ele ndo seja realizado de
maneira eficaz, levantando nos alunos a idéia de que seus professores tem
expectativa negativa sobre eles. Bzuneck (2010) ressalta que a falta de orientacao
por parte do docente a respeito do que pode ter ocasionado os erros do aluno,
podem contribuir para que este atribua seu fracasso a falta de capacidade.

Quando o professor constata o fracasso de um aluno, realiza um julgamento
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sobre o que teria ocasionado tal erro. Se acreditar na falta de capacidade do
estudante, o professor ter4 a tendéncia de sentir pena, procurando ajuda-lo. Weiner
(2000) salienta que quando a causa atribuida ao fracasso € estavel e incontrolavel
como no caso de falta de capacidade, surgem emocdes negativas de vergonha no
aluno. Porém se o docente acreditar que o aluno fracassou por néo ter se esfor¢ado,
ficard irritado, comunicando sua crenca através de comportamentos e até mesmo
punicdes. Este fato contribui para a continuidade do problema e para que os alunos
com histérico de fracasso percebam expectativa negativa por parte de seus

professores.

Percepcdao de falta de estratégias

O estudo mostrou que ndo houve diferencga significativa entre as respostas
dos meninos e das meninas, reprovados ou ndo, atendendo um dos objetivos
propostos, que foi verificar a autopercepao dos alunos que ja enfrentaram fracasso,
guanto ao uso de estratégias. Brophy (2004) relata que alunos podem obter
resultados insatisfatorios mesmo quando se esforcam. Isto pode acontecer por falta
de estratégias adequadas. Desta forma, ainda que tentem, ndo conseguem
diagnosticar a origem do erro e superar as dificuldades. O professor tem grande
importancia nesse processo, pois pode auxiliar o aluno a encontrar as razdes do
erro, sugerindo emprego de estratégias com as quais consigam superar suas

dificuldades e experimentem o éxito.

Atribuicdes Causais dos Professores

O quarto objetivo proposto foi avaliar as atribuicdes causais que professores
fazem em relacéo aos seus alunos em situagcéao de fracasso. Os professores desse
estudo atribuiram o fracasso de seus alunos principalmente a falta de motivagéo,
falta de base anterior, falta de apoio da familia e falta de estratégias por parte dos
alunos. Todas as causas atribuidas pelos docentes s&o externas a si e
incontrolaveis. Se o professor acreditar que nada pode fazer pela motivacdo dos
alunos e pela auséncia de estratégias dos mesmos, o ciclo de fracasso se instala,
sendo dificil reverter o quadro. Weiner (2000; 2004) salientou a tendéncia que o

professor tem em atribuir o bom desempenho dos alunos ao ensino adequado, ou
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seja, a si proprio, e o fracasso a fatores relacionados ao proprio estudante (causa
externa e incontrolavel).

A pesquisa realizada por Williams, Burden e Al-Baharna (2002) relata que
professores atribuem o fracasso de seus alunos a falta de conhecimentos basicos, a
personalidade, a baixa qualidade dos materiais de ensino e a falta de esforco, que
também s&o causas externas e incontrolaveis, afinal € mais facil atribuir os erros a
outros do que a si proprio. Ao realizar atribuicdo causal por fracasso, os professores
parecem se auto-proteger, colocando a culpa principal no proprio aluno, isentando-

se da responsabilidade e da participacdo na construgéo deste processo.

Atribuicbes Causais dos Professores em comparacdo com a Percepcédo de

seus alunos.

O penultimo objetivo desta pesquisa foi levantar a relagdo entre as diferentes
percepcbes dos alunos e as atribuicbes causais de seus professores. Pode-se
comparar as atribuicbes causais dos professores e a percepcdo dos alunos em
quatro variaveis. Na variavel Falta de Capacidade, os meninos que ja reprovaram
atribuiram seu fracasso a esta variavel, mais do que seus professores. Apesar dos
professores de um modo geral ndo terem atribuido o fracasso dos estudantes a falta
de capacidade, parece que a experiéncia de reprovacdo deixa marcas na vida dos
alunos, contribuindo para que estes construam a crenca de que ndo sdo capazes. E
importante ressaltar que o foco do presente trabalho nao foi discutir se a reprovagao
é eficaz ou ndo para a educacdo mas sim como se constréi uma atribuicdo causal e
como ela contribui para outras crencas como falta de capacidade, que
consequentemente pode levar a reprovacdo ou multi reprovacdes, visto que muitos
dos alunos questionados ja enfrentaram diversas reprovacbes na disciplina de
matematica.

Quanto a motivacdo e a falta de estratégias, os professores atribuiram o
fracasso de seus alunos a estas variaveis, mais do que os discentes. Conforme ja foi
discutido anteriormente, Weiner (2000; 2004) enfatizou a tendéncia que o professor
tem de atribuir o fracasso a fatores externos a si e incontrolaveis, responsabilizando
0 proprio aluno por nao ter obtido sucesso. Comparando-se expectativas negativas
de alunos e professores, na presente amostra os docentes demonstraram

expectativas negativas mais altas que seus estudantes. E um dado que sugere que
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0os professores acreditam que seus alunos ndo mudardo sua condicdo atual de
desmotivacdo. Restaria investigar se esses professores estariam dispostos a intervir

nessa condicdo desfavoravel, ou até se acham que tém condi¢des para isso.

LimitacOes deste Estudo

Algumas limitacGes desta pesquisa merecem ser destacadas com o proposito
de que novos estudos possam considera-las. O fato da pesquisa ter sido realizada
apenas em uma escola pode ter restringido o estudo; ndo se sabe se, em outra
escola, as descobertas seriam semelhantes. Talvez os resultados obtidos sejam
especificos para este contexto escolar e ndo a outros e, como ndo temos dados de
outras realidades, nao foi possivel compara-los ou generaliza-los.

O numero de docentes pesquisados foi restrito, o que impossibilitou a
execucao da analise fatorial exploratéria sobre a respectiva escala. Além disso, um
deles estava trabalhando temporariamente, como professor substituto, o que pode
contribuir para que ndo conheca profundamente a realidade dos alunos que ja
reprovaram ou que estejam enfrentando dificuldades na disciplina. Em contraste ao
namero reduzido de docentes de matematica, destaca-se o grande numero de
alunos; alguns professores lecionavam para turmas numerosas em que mais da
metade dos alunos ja haviam reprovado. A diferenca na distribuicdo das turmas
também pode ter limitado o estudo com os docentes pois dois dos professores
lecionavam a apenas uma classe, enquanto outros possuiam quatro turmas apenas
no periodo vespertino.

Pode-se também destacar uma limitacdo na constru¢do do instrumento dos
alunos. O teste piloto ndo foi aplicado em alunos com histérico de fracasso e, no
momento da aplicacdo, percebeu-se que alguns estudantes, especialmente os da
sétima série, ndo compreendiam determinadas questdes. Futuros estudos poderiam
realizar o teste piloto com os dois grupos de alunos, ou seja, repetentes e nao
repetentes. Por se tratar de um instrumento novo, possivelmente sejam necessarias
algumas adaptacdes para que se torne mais acessiveis aos adolescentes.

Em resumo, é importante que se desenvolvam novos estudos sobre a
Atribuicdo de Causalidade para se aprofundar o assunto. Além disso convém que se
tenha niamero maior de professores para serem questionados e que outros contextos

sejam incluidos na pesquisa para que se faca comparacdo entre diferentes
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realidades. A seguir serdo discutidas as implicagdes da pesquisa para a sala de aula.

Implicacdes Educacionais

Weiner (1984) defendeu que as atribuicbes causais tém relacdo direta com a
motivacdo do aluno. Estudantes que experimentaram éxito tendem a apresentar
expectativa de sucesso futuro, enquanto alunos que fracassam parecem nao
acreditar que sdo capazes de modificar sua condicdo, especialmente se atribuirem
seu insucesso a causas internas, estaveis e incontrolaveis como € caso da
inteligéncia.

Os alunos constroem suas proéprias atribuicbes causais, porém os professores
também participam deste processo. O professor pode formar suas atribuicées sobre
seus alunos de diversas formas, uma das quais é pelos rotulos que recebe de outras
pessoas. Desta maneira, se ouvir de um professor do ano anterior que determinado
aluno é terrivel, sua interpretacdo atribuicional sera afetada. Quando o professor
atribuir o mau desempenho de um aluno a causas internas e controlaveis, por
exemplo, poderia ter prestado atencdo na aula e preferiu baguncar, sua tendéncia é
de néo oferecer ajuda, o que contribui para a continuidade do problema.

E fundamental que os professores tomem conhecimento do quanto suas
atribuicdes refletem nas atribuices dos estudantes e, consequentemente, em sua
motivacdo e expectativas. Outro ponto essencial € acreditar que as atribuicbes séao
passiveis de mudanca, conforme a pesquisa realizada por Scherer e Kimmel (1993),
gue demonstraram que intervencdes de curto prazo exercem influéncia sobre as
atribuicbes dos professores. Caso ndo haja intervencédo, a tendéncia € que o estilo
atribuicional desadaptador permaneca inalterado-

De La Torre e Godoy (2002) também demonstraram experimentalmente que
docentes que participaram de um grupo experimental conseguiram modificar suas
atribuicOes para padrbes mais adaptadores, em comparacdo com 0 grupo que nao
passou por intervencédo. Os docentes do grupo experimental passaram a atribuir o
fracasso dos estudantes a falta de esforco, que é causa controlavel e passivel de
mudancas. Os alunos destes professores também passaram a atribuir o sucesso e 0
fracasso a causas controlaveis, apresentando melhor rendimento académico. Dai se
pode concluir com a sugestdo de que alguma forma de intervencdo junto a

professores consiga atingir semelhantes resultados.
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A literatura fornece algumas sugestfes praticas para que o0s professores
possam utilizar com a finalidade de favorecer as atribuices voltadas para o esforgo
nos alunos (ALMEIDA E GUISANDE 2010), como: (a) usar métodos mais ativos e
desafiadores de ensinar e aprender. (b) Oferecer feedback que permita ao aluno
reestruturar suas atribuices, promovendo sua motivagdo. (c) Investir nos alunos
com histérico de fracasso, ajudando-os a perceber que o emprego de maior esforgco
pode contribuir para que experimentem situacbes de sucesso. (d) Auxiliar os
estudantes a desenvolverem habitos de estudo e a utilizarem o tempo de maneira
eficaz. (e) Reformular a organizacdo das aulas, o processo de avaliacdo e suas
praticas de modo geral, sempre que necessario.

As atribuicbes causais disfuncionais de alunos também s&o passiveis de
mudanca para padrdes mais funcionais e a participacdo do professor € essencial
para que o aluno aprenda a reconstruir suas proprias atribuicbes e expectativas.
Ainda que tenha enfrentado diversas situacfes de fracasso, é possivel que o aluno
modifique esta condicdo e experimente 0 sucesso académico porém, para que iSsso
aconteca, é necessario que o professor participe ativamente como facilitador deste
processo, desenvolvendo crengas mais positivas e atribuicbes que tenham causas
instaveis e controlaveis, para que ele mesmo e seus estudantes se sintam capazes

de promover mudancas.
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~ APENDICE A
QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Prezado Professor:

81

Peco a gentileza de responder o presente questionario que focaliza problemas de motivacéo
de alunos na disciplina de matematica. Sua participacdo € voluntaria e os dados

permanecerdo totalmente confidenciais. Nao é necessério identificar-se.

Para as respostas, que sdo em escala, tenha em mente os alunos que néo apresentam bom

rendimento, principalmente os que estéo repetindo de ano.

Na sua opinido, o que leva, em geral, um aluno a ter mau rendimento em matematica?

Influéncia Pouca Média
Minima Influéncia Influéncia
1 2

1) Baixa escolaridade dos pais

2) Falta de ajuda dos pais nas tarefas
3) Pais nao incentivam os filhos

4) Falta de limites em casa

5) Pais ndo acompanham o rendimento
6) Lar desestruturado

7) O aluno nao se esforca como deveria

8) Falta de estratégias adequadas (rotina de
estudo, controle do tempo)

9) Excesso de TV, computador ou video game
10) O aluno é desmotivado para matematica

11) O aluno n&o tem capacidade para
matematica

12) Falta de alimentacédo

13) O aluno néo sabe achar tempo
para estudar

14) Baixa participagdo do aluno em classe

15) O aluno néo presta atencéo nas aulas

Influéncia

Muitissima
Influéncia



16) O aluno ndo sabe como se estuda nem 1
como se aprende matematica

17) Falta de conhecimentos basicos 1
de matematica

18) O professor nao esta preparado para lidar
com alunos que nao aprendem. 1

19) Exigéncias excessivas por conta das diretrizes
curriculares da disciplina. 1

20) Dificuldade de os professores relacionarem-se
com esses alunos que vao mal. 1

21) O professor tem a sala inteira para cuidar e
ndo consegue dar atenc¢do individualizada. 1

22) Alunos repetentes em mateméatica sempre terao
desempenho mais fraco nessa matéria. 1

23) Falta de um programa de treinamento
que ensine o professor a recuperar o
interesse do aluno. 1

24) Experiéncias negativas que o aluno teve com
professores anteriores. 1

25) As salas de aula sdo muito numerosas. 1

26) A escola esta situada numa area social de
risco. 1

27) Falta de interesse da coordenacéo e/ou
direcdo da escola em ajudar aluno que precisa. 1

28) O curriculo ndo atende os
interesses ou necessidades dos alunos. 1

29) Muito conteudo de matemética a ser
ensinado no ano letivo. 1

82
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APENDICE B
QUESTIONARIO PARAALUNOS

Este € um questionario para saber como vocé se sente em relacdo a matematica na
escola. Vocé é livre para responder ou ndo. Mas, se aceitar, seja sincero nas
respostas, que serdo mantidas em segredo. Primeiro marque aqui sobre voceé:

Sexo Masculino Sexo Feminino Sua idade atual: anos e meses

Por acaso, é repetente em matematica? NAO SIM, 1 vez SIM, 2 vezes

N&o é o meu Um pouco éo Em parte é Em grandeé E bem o meu

caso de jeito meu caso meu caso 0 meu caso caso
nenhum
1 2 3 4 5

1) N&o consigo entender matematica.
1 2 3 4 5
2) Durante as explicacfes em classe parece que eu entendi, porém quando vou
fazer os exercicios percebo que ndo entendi.
1 2 3 4 5
3) Nao tenho coragem de pedir ajuda ao meu professor pois meus amigos vao

pensar que sou burro.

1 2 3 4 5
4) Nao gosto de matematica pois tenho que pensar muito.
1 2 3 4 5

5) As vezes eu prefiro ndo tentar porque acho que ndo vou conseguir acertar um

problema dificil.

1 2 3 4 5
6) Nao tenho tempo de estudar matematica.
1 2 3 4 5

7) Quando chego em casa, sei que tenho que fazer minhas tarefas, mas néo sei
COmo nem por onde comegar.
1 2 3 4 5
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8) Faco minhas tarefas assistindo televisdo, ouvindo musica ou utilizando a internet.

1 2 3 4 5
9) Em casa, tenho um lugar tranquilo e organizado para estudar.
1 2 3 4 5
10) Acho que realmente n&o levo jeito com matematica
1 2 3 4 5
11) Quando tenho um problema complicado para resolver, desisto.
1 2 3 4 5
12) Estou disposto a me esforcar bastante, para aprender matemaética.
1 2 3 4 5
13) N&o tenho me esforcado para aprender matematica.
1 2 3 4 5
14) Nas provas de matemética, fico muito nervoso
1 2 3 4 5
15) Muitas vezes, ndo sei como resolver um problema de matematica.
1 2 3 4 5
16) Estdo me faltando conhecimentos de matematica das séries anteriores.
1 2 3 4 5
17) N&o sei mais o que fazer para melhorar minhas notas de matematica.
1 2 3 4 5
18)Tenho a impressao de que nunca vou me dar bem em matematica.
1 2 3 4 5

19) Meu professor de matematica esta sempre disposto a me explicar novamente o

gue nédo entendi.

1 2 3 4 5
20) Meu professor mostra exatamente porque estou errando.
1 2 3 4 5
21) Meu professor sabe explicar a matéria de um jeito que eu entenda.
1 2 3 4 5
22) Meu professor da mais atencéo para os alunos que vdo bem em matematica.
1 2 3 4 5

23) Meu professor é muito rigoroso para dar nota
1 2 3 4 5
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24) Quando acerto um problema, o professor me mostra como sou capaz.

1 2 3 4 5
25) Meu professor ndo acredita que eu possa recuperar minhas notas.
1 2 3 4 5
26) Meu professor acha que tenho chances de melhorar meu desempenho em
matematica.
1 2 3 4 5
27) O professor de matematica ndo sabe explicar direito a matéria.
1 2 3 4 5
28) A linguagem do professor € muito dificil.
1 2 3 4 5
29) A aprendizagem de matematica me dé grande satisfacéo
1 2 3 4 5
30) Nesta disciplina, gosto de resolver problemas, mesmo que tenha que trabalhar
duro
1 2 3 4 5

31) Quando ha provas marcadas de matematica, custa-me a pegar no estudo e
costumo deixar para depois

1 2 3 4 5
32) Estou bem interessado em aprender matematica
1 2 3 4 5

33) Entender os conteldos de matematica é muito importante para mim
1 2 3 4 5
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