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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo principal a verificagdo das percepgdes sobre fracasso escolar
de professores e discentes de um curso de pedagogia. Essa verificagdo teve por objetivo
identificar possivel viés ou atribui¢des egotimicas por parte dos professores em exercicio,
quando confrontados com as pressdes do exercicio profissional . A atribuicdo egotimica ¢ aquela
que tem por objetivo o deslocamento de uma atribui¢do interna para externa, preservando assim a
auto-estima e o autoconceito do sujeito. Foram aplicados questiondrios em discentes de uma
universidade publica estadual do Mato Grosso, bem como em professores egressos dessa mesma
instituicdo que atuam na rede publica de ensino. Foram elaboradas categorias conforme as
respostas dos entrevistados e as diferencas nas alusdes as categorias por parte de docentes em
exercicio e discentes apontam para a ocorréncia do fendmeno da atribui¢do egotimica por parte

dos professores.

PALAVRAS CHAVES: atribuicao de causalidade em contexto escolar, analise
atribucional do fracasso, atribui¢do egotimica, autoconceito, auto-estima.



BECK,M.L.G. Egothymic bias: perceptions of students of the Pedagogics
Course of a Public University of the State of Mato Grosso and teachers in
activity.  Marilia,2005, p. Thesis (PhD in Educaton)-College of Philosophy
and Sciences, Campus of Marilia-SP, Universidade Estadual Paulista —Julio de
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ABSTRACT

This work had as main objective the verification of the perceptions of teachers and
students about school failure in a course of pedagogics. This verification had the objective of
identifying possible bias or egothymics attributions by the operating teachers, when collated with
the pressures of the professional exercise. The egothymics attribution can be expressed on the
displacement of an attribution from the internal to a external side, thus preserving the self-esteem
and the self-concept of the subject. Questionnaires had been applied to students of a state public
university of the Mato Grosso, as well as in teachers originated from the same institution and
who act in the public net of education. Categories have been elaborated according to the
interviewed ones’ answers and the differences in the mention to the categories between the
operating teachers and the students point to the occurrence of the egothymics attribution

phenomenon in the teachers side.

WORDS KEYS: casuality attribution in school context, atribucional analysis of the failure,

egothymics attribution, self-concept analysis, self-esteem.
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1- INTRODUCAO

A situacdo educacional brasileira, no que tange, principalmente, a qualidade dos ensinos
fundamental e médio brasileiros € reconhecidamente preocupante, e essa preocupacido ¢
respaldada pelos dados oficiais. O INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira ) vinculado ao MEC, pesquisou em 2001, por intermédio do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) segmentos da educacdo brasileira e divulgou em 2003

o resultado de suas analises .

Cinqiienta e nove por cento dos alunos brasileiros chegam a 4* série do ensino
fundamental sem terem desenvolvido competéncias ¢ habilidades elementares de
leitura e 52% desses mesmos alunos demonstram profundas deficiéncias em
Matematica. Os dados podem ser lidos a partir da pesquisa efetuada pelo Sistema
Nacional de Avaliacao da Educagao Basica (Saeb), em 2001. Tal informagao leva
gestores, especialistas e sociedade em geral a se perguntarem : Onde estd o
problema? No aluno? No professor? Na escola? Nos sistemas de ensino? Nas
politicas, programas ou projetos educacionais? Nas condi¢cdes de vida dos e
alunos e suas familias? (INEP-SAEB, 2003 a, p.3)

O proprio INEP sinaliza algumas respostas para as causas do problema:

A questdo da qualidade de ensino ndo ¢ algo simples que possa ser explicada
somente por meio de uma variavel ou de um conjunto de varidveis. A
responsabilidade pela qualidade do ensino no Brasil ndo ¢ de um ou dois agentes
sociais. Todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem, incluidas aqui as
institui¢des por ele responsavel, influenciam-no com pesos variados, compondo
uma equagdo demasiado complexa. A analise do contexto, portanto, ¢
fundamental para a compreensdo dos resultados obtidos. Para os estudantes com
desempenho abaixo do esperado, tal cuidado ¢ de crucial importancia. Muitas
vezes eles estdo freqiientando escolas em péssimas condigdes de infra-estrutura,
desprovidas de bibliotecas, de laboratorios de informatica e de ci€éncias. Seus
professores recebem salarios baixos, muitos deles com pouca qualificagdo
profissional, sem oportunidades de melhorar sua capacitagdo pela inexisténcia de
boas politicas publicas para o setor.(INEP-SAEB, 2003 a , p. 3)



Os dados colhidos permitiram a esse 6rgdo a descricdo da realidade educacional brasileira
exposta em um relatdrio oficial, o que nos leva a concluir que a mé qualidade verificada em
nosso sistema educacional ¢ tdo explicita que ndo pode mais ser mascarada, tentativa muitas

vezes comum em documentos oficiais. Os quadros e tabelas reproduzidos a seguir servem para

exemplificar essas afirmagoes:

Quadro 1

Tabela Percentual de alunos da 4* série do ensino fundamental por estagio de
construciio de competéncias em Lingua Portuguesa — Brasil e Regides — 2001

Estagio Brasil| Norte | Nordeste | Sudeste Sul Centro-Oeste
Muito Critico 222 | 22,6 334 15,8 13,5 20,5
Critico 36,8 | 449 41,8 30,8 35,7 39,2
Intermediario | 36,2 31 22,9 45,2 45,8 36,6
Adequado 4.4 1.4 1,8 7.4 4,8 33
Avancado 0,4 0,1 0,1 0,8 0,3 0,4

INEP/SAEB, 2003 a, p.
9

O quadro seguinte descreve as categorias de estagios como elaboradas pelo SAEB

e as habilidades de leitura correspondentes a cada estagio.
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Quadro 2

Construcio de Competéncias e Desenvolvimento de Habilidades de Leitura de Textos de
Géneros Variados em Cada Um dos Estagios Para a 4* Série do Ensino Fundamental

Muito Critico

Nao desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com quatro
anos de escolarizagdo. Nao foram alfabetizados adequadamente. Nao
conseguem responder aos itens da prova

Critico

Nao sdo leitores competentes, lIéem de forma ainda pouco condizente com a
série, construiram o entendimento de frases simples. Sdo leitores ainda no
nivel primario, decodificam apenas a superficie de narrativas simples e curtas,
localizando informacdes explicitas, dentre outras habilidades.

Intermediario

Comecando a desenvolver as habilidades de leitura, mais proximas do nivel
exigido para a série. Inferem informacgdes explicitas em textos mais longos;
identificam a finalidade de um texto informativo; reconhecem o tema de um
texto e a idéia principal e reconhecem os elementos que constroem uma
narrativa, tais como o conflito gerador, os personagens e¢ o desfecho do
conflito; dentre outras habilidades

Adequado

Sao leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a série. Sao
leitores com habilidades consolidadas. Estabelecem a relagdo de causa e
conseqiiéncia em textos narrativos mais longos; reconhecem o efeito de
sentido decorrentes do uso da pontuagdo; distinguem efeitos de humor mais
sutis; identificam a finalidade de um texto com base em pistas textuais mais
elaboradas, depreendem relagcdo de causa e conseqii€éncia implicitas no texto,
além de outras habilidades.

Avancado

Sdo leitores com habilidades consolidadas, algumas com nivel além do
esperado para a 4a série.

INEP/SAEB, 2003 a, p.8

Vimos nos quadros anteriores descri¢des sobre a situagao dos alunos brasileiros de 4?

série no tocante a aquisi¢do de habilidades lingiiisticas relativas a leitura. A situacao

referente a habilidade na resolu¢do de problemas matemadticos apresenta caracteristicas

semelhantes, como veremos a seguir:
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Quadro 3

Tabela Percentual de alunos da 4 série do ensino fundamental por estagio de
construciio de competéncias em Matematica — Brasil e Regides — 2001

Estagio Brasil | Norte | Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Muito Critico 12,5 13,3 19,8 8.8 5,8 10,6
Critico 39.8 53,0 49,6 30,3 33,6 427
Intermediario 40,9 31,6 28.3 49,7 51,9 41,2
Adequado 6,8 2,1 2,3 11,1 8,7 5,5
Avancado 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

INEP/SAEB, 2003 a, p. 9
O quadro a seguir apresenta a descri¢do por as categorias de estagios, conforme
elaboradas pelo SAEB e as habilidades de resolu¢do de problemas matematicos.
Quadro 4

Construciao de Competéncias e Desenvolvimento de Habilidades de Resolucio
de Problemas em Cada Um dos Estagios Para a 4* Série do Ensino Fundamental

Nao conseguem transpor para uma linguagem matematica especifica,

Muito Critico [comandos operacionais elementares compativeis com a 4°* série (Nao identificam
uma operacdo de soma ou subtracdo envolvida no problema ou ndo sabem o
significado geométrico de figuras simples).

Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacdo de Problemas
Critico aquém das exigidas para a 4a série (Identificam uma operagdo envolvida no
problema e nomeiam figuras geométricas planas mais conhecidas).

Desenvolvem algumas habilidades de interpretagdo de problemas, porém
Intermediario |insuficientes ao esperado para os alunos da 4a série (Identificam, sem grande
precisdao, até duas operacdes e alguns elementos geométricos envolvidos no
problema).

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente. Apresentam as
Adequado habilidades compativeis com a 4° série (Reconhecem e resolvem operagdes com
numeros racionais, de soma, subtracdo, multiplicagdo e divisdo, bem como
elementos ¢ caracteristicas proprias das figuras geométricas planas)

Sao alunos maduros. Apresentam habilidades de interpretagdao de problemas num
Avangado nivel superior ao exigido para a 4° série (Reconhecem, resolvem e sabem
transpor para situagdes novas, todas as operagdes com numeros racionais
envolvidas num problema, bem como elementos e caracteristicas das figuras
geométricas planas).

INEP/SAEB, 2003 a, p. 9
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Os dados revelam uma precariedade progressiva de niveis de desempenho a partir das
regides sudeste, sul, centro-oeste, nordeste e norte. A porcentagem geral de alunos que se
encontram no estagio adequado ¢ de apenas 4,4 % e 6,8% para as competéncias em Lingua
Portuguesa e Matematica, respectivamente. No estagio avancado, temos preocupantes 0,4% e
0,0% , ou seja, dos 3.689.237 alunos avaliados, apenas 15.768 e 546 apresentam habilidades
consolidadas e superiores ao esperado para a 4* série em Lingua Portuguesa e Matematica,
respectivamente. Este estudo apresentou, também, discrepancias entre os desempenhos dos
alunos das redes publica e particular de ensino. Aquela época, os alunos pesquisados na rede

particular apresentaram desempenho superior aos da rede publica em aproximadamente 30% .

Ja, o relatério do INEP, referente a aquisi¢do de habilidades na 8* série do ensino
fundamental, ou seja, os concluintes dessa fase, realizado no mesmo periodo, apresenta seus
resultados utilizando metodologia semelhante. Se observarmos as tabelas reproduzidas abaixo,
veremos que, na aquisicdo de competéncias em Lingua Portuguesa, temos uma melhora nas
categorias muito critico, critico e intermedidrio ¢ piora nas categorias adequado e avancado.
Nas competéncias em Matematica, temos uma distribuicdo assemelhada as da 4* série
fundamental, em todas as categorias. Contudo, continuamos a observar dados desanimadores e

que continuam a respaldar a concepcao de péssima situacdo do ensino fundamental brasileiro.

O resultado na ponta do processo — o desenvolvimento de competéncias e habilidades —
¢ pifio. E ndo poderia deixar de ser. Nao deixara de ser, enquanto essas estruturas nao
forem mudadas ou transformadas.(INEP-SAEB, 2003 b, p.7)

Os quadros a seguir exemplificam o que foi descrito acima.
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Quadro 5

Tabela de Distribuicio de Alunos nos Estagios de Construcao de Competéncias
Lingua Portuguesa — 8" Série — SAEB 2001 — Brasil

Estagio Populagao %
Muito Critico 146.040 4,86
Critico 602.904 20,08
Intermediario 1.944.369 64,76
Adequado 307.056 10,23
Avancado 1903 0,06
Total 3.002.272 100

INEP/SAEB, 2003, p.9

Quadro 6
Tabela de Distribuicdo de Alunos nos Estagios de Construcao de Competéncias
Matematica — 8* Série — SAEB 2001 — Brasil

Estagio Populagao %
Muito Critico 19.021 6,65
Critico 423.750 35,85
Intermediario 849.279 51,71
Adequado 55.430 2,65
Avancado 4215 0,14
Total 1.351.692 100

INEP/SAEB, 2003, p.10

Mesmo correndo o risco do texto tornar-se excessivamente magante, somos obrigados a
reproduzir algumas tabelas da 3* série do ensino médio, uma vez que, até aqui, temos citado
apenas dados relativos a avaliagdo do ensino fundamental. Seria a realidade do ensino médio
diferente? Infelizmente, podemos verificar que, praticamente, ndo ha melhoras. Pelo contrario,
nas categorias muito critico e critico somadas houve pioras acentuadas em relagdo aos
resultados da 8* série do ensino fundamental . Na categoria adequado, houve piora em Lingua

Portuguesa ¢ melhora em matematica. A categoria avang¢ado desapareceu deste estudo,
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provavelmente em func¢do da ocorréncia insignificante do ponto de vista estatistico, de alunos

nela incluidos. Por meio das tabelas podemos fazer essas dedugdes e muito mais.

Quadro 7

Tabela de Frequéncia e Percentual de Alunos nos Estagios de Construcio de Competéncias
em Lingua Portuguesa — 3* Série do Ensino Médio — Brasil, 2001

Estagio Populacao %
Muito Critico 101.654 4,92
Critico 768.903 37,20
Intermediario 1.086.109 52,54
Adequado 110.482 5,34
Total 2.067.147 100

INEP/SAEB, 2004, p.12

Quadro 8

Tabela de Frequéncia e Percentual de Alunos nos Estagios de Constru¢iao de Competéncias
Matematicas — 3* Série do Ensino Médio — Brasil, 2001

Estagio Populacao %
Muito Critico 99.969 4,84
Critico 1.294.072 62,6
Intermediario 123.800 26,57
Adequado 549.306 5,99
Total 2.067.147 100

INEP/SAEB, 2004, p.13

Como vimos anteriormente e se for possivel uma leitura completa dos relatérios oficiais
do INEP, verificar-se-4 que neles sdao discutidas causas para explicar a precariedade do
desempenho dos alunos tais como : condi¢des de infra-estrutura, salarios e baixa qualifica¢do
profissional, gerenciamento escolar, falta de recursos e precariedade socio-econdmica das

familias. Percebe-se entdo, uma énfase nos problemas de formagao dos professores como causa
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da baixa qualidade do ensino e uma auséncia de discussdo sobre as politicas publicas para a
educagao.

Como seria de se esperar em documentos oficiais, percebe-se a auséncia de uma
problematiza¢do referente aos principios ¢ finalidades da educacdo, enquanto possivel
perpetuadora de um status social e politico. Autores como Althusser (1970), proponentes de uma
teoria de reproducdo social, afirmam que a classe dominante elabora mecanismos de perpetuacao
das condi¢des materiais e politicas de exploracdo, realizando-se isso por meio do que ele
denominou de Aparelhos Repressores (governo, tribunais, policia, administracdo, etc) e
Aparelhos Ideoldgicos (instituigdes como : a religido, a escola, a familia, a cultura, a informacao,

etc).

Outro autor, Pierre Bourdieu (1975), sociologo francés, recentemente falecido, enfocava o
sistema de ensino, principalmente o superior, como um dos segmentos de uma teoria sobre a
transmissdo cultural que visualiza relagdes entre o poder, a socializagdo e a educagdo. Por
intermédio das duas ultimas, sdo internalizadas disposi¢des culturais que estruturam o
comportamento individual e grupal, reproduzindo assim as relagdes de classes existentes. Desta
forma, a educagdo pode instigar a manutencao de status e privilégios, fomentando respeito pela
ordem social vigente, embora injusta. Ele discute a distribui¢ao desigual do capital cultural e o
“ethos de classe”. Este, representa “um sistema de valores implicitos e profundamente
internalizados que, entre outras coisas, participa na definicdo das atitudes em relagdo ao capital
cultural e as instituigdes educacionais” ( Bourdieu, in Patto, 1986, p.37). Bourdieu também
relaciona a discriminagdo no acesso ao capital intelectual, em grande parte representado pelo
curriculo inadequado e, ao ethos de classe, as expectativas de fracasso adquiridas pelo aluno,

gerando a conseqliente evasdo escolar de boa parte dos alunos oriundos de classes mais pobres.
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Estes sofreriam influéncia das expectativas académicas baixas de seus pais, e por adquirirem os
limitados conhecimentos dos mesmos ndo estariam preparados para um curriculo adaptado aos
mais instruidos.

Desta forma, a estruturagdo e funcionamento do sistema educacional poderiam estar
atrelados a outros interesses, que ndo apenas os do desenvolvimento cognitivo e social dos
individuos. Tais concepgdes representam uma explicagdo possivel para determinados aspectos

negativos da produtividade escolar.

Apesar de polémicas e passiveis da acusacao de serem parciais e ndo darem conta de uma
explicagdo global da problemdatica da mé& qualidade de ensino, as teorias reprodutivistas
apresentam relevancia suficiente para ser consideradas como um fator explicativo de parte do
fenomeno, principalmente quando levamos em consideragdo a evolugdo ou historia da educacao

ocidental e brasileira.
Entretanto, o INEP, ou seja, oficialmente o MEC, considera o fendmeno da qualificagdo

docente como profundamente relacionado ao desempenho apresentado pelos alunos em suas

pesquisas.

\

Um dos exemplos desta situagdo diz respeito a questdo da formacdo de
professores, um dos principais fatores que incidem sobre a melhoria da qualidade
da educacdo. Os resultados de diferentes sistemas de avaliagao sugerem uma forte
associacdo entre o desempenho dos alunos e a escolaridade do professor,
salientando a urgéncia de se investir em programas eficazes de formagao inicial e
continuada dos docentes. (INEP-SAEB, 2003 b ,p.7)

Depreende-se que, ndo apenas a baixa formacdo académica dos professores mas,

inclusive, a qualidade deficitaria da formagdao por eles recebida, sdo aspectos da realidade
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brasileira, tornando extremamente importante a realizacao de estudos sobre formagao docente e a
implantacao de programas no sentido de otimiza-la.

Esta tese de doutorado, embora possa parecer, ndo tem como objetivo principal dar
enfoque a formagao docente em si, mas a aspectos parciais da mesma, que estdo interferindo na
dindmica emocional dos discentes de cursos de licenciatura e dos professores em sua pratica
docente. Ou seja, a tese enfoca mecanismos que envolvem afetos, emogdes e sentimentos que
podem interagir com as concepcdes tedricas e cognitivas dos mesmos, levando-os a ter
percepcdes € comportamentos em relacdo ao processo ensino-aprendizagem e a seus alunos
inadequados ou irrealistas. Tal mecanismo corresponde ao que, na Teoria da Atribuigdo, se
denomina viés egotimico ou atribui¢do egotimica. Essa teoria dard, por conseguinte, sustentagao
teorica a este estudo.

Na Teoria da Atribui¢do, proposta inicialmente por Heider (1970), postula-se que os seres
humanos tém uma tendéncia natural a atribuir causas aos fenomenos que observam ou vivenciam.
Essa atribui¢do de causas tende a seguir determinadas categorias e dimensdes e influi tanto nas
expectativas e comportamentos futuros, como na auto-estima e autoconceito, quando envolvidas
situacdes de realizagdo. Ocorre, porém, que as atribuigdes causais ndo sdo influenciadas apenas
por fendmenos racionais, mas, também, e especialmente pelas emogdes pessoais.

Emocdes e sentimentos podem eliciar fendmenos conhecidos como erro fundamental da
atribuicdo, tendenciosidades ou distor¢des de atribuicdo. Existem vdrios fatores que podem
ocasionar tendenciosidade em atribui¢do ¢ um dos mais importantes ¢ a atribuicdo com viés
egotimico.

A atribuigdo egotimica representa aquela atribuicdo realizada com a finalidade de
preservar o ego, neste caso entendido como o ntcleo da auto-estima e do autoconceito do

individuo, principalmente quando confrontado com situagdes de desempenho nas quais obtido
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relativo fracasso. Assim, uma auto-atribuicao de responsabilidade, na qual o sujeito visualiza-se
como a fonte originaria do fracasso, tenderia a gerar sentimentos desagraddveis como culpa,
vergonha e inadequacdo, podendo desencadear um mecanismo interno de deslocamento dessa
responsabilidade para uma causa externa ao individuo, preservando-se assim a sua integridade
psiquica e minorando o sofrimento do sujeito.

Desta forma, o estudo do fendmeno da atribui¢do egotimica emitida pelos professores,
principalmente a verificacdo ou ndo da existéncia desse fendmeno durante o periodo de formagao
discente, confrontado com a ocorréncia durante a pratica docente, representa o enfoque principal
deste estudo. Perceber aspectos referentes a ocorréncia, gradacdo, dindmica e consequéncias do
fenomeno parece extremamente oportuno em funcdo dos estudos e debates sobre a formagdo que
esta sendo oferecida nos cursos superiores de licenciaturas. Cursos responsaveis pela qualificacao
dos futuros educadores e cujas instituicdes proponentes deveriam preocupar-se com a
continuidade e com qualidade da formacgao de seus alunos.

Pesquisas recentes (BARDELLI & MALUF, 1991; GAMA & JESUS, 1994; ALMEIDA
ET. All, 1995.; NEVES & ALMEIDA, 1996; MACHADO, 1997, OLIVEIRA, 1998;
BECK,2001 ), vém indicando que muitos professores culpam principalmente os alunos e as
familias pelo fracasso escolar e, ¢ desnecessario discutir aqui, a inadequagao dessas concepgdes.
Estaria a atribuicdo egotimica, ou seja, a tentativa de preservacao psiquica e de ndo vivéncia de
sensacdes desagradaveis por tras desse fenomeno? Estariam os professores tentando proteger-se
ao exacerbar a culpabilizacdo dos alunos e das familias?

Lembremos também que a propria defini¢do de fracasso escolar ficou mais dificil nos
sistemas ciclados de ensino. Em sistemas ciclados de ensino esse fracasso apresenta uma
definicdo mais subjetiva, dependendo, muitas vezes, das observagdes cotidianas dos professores

em sala de aula, em fun¢do da retencdo ocorrer em apenas duas séries do ensino
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fundamental.Parecem existir também enormes pressdes oficiais pela obtengdo de dados
estatisticos favoraveis, que levam, muitas vezes, a promog¢ao de alunos que ndo obtiveram o
desenvolvimento das competéncias pertinentes, seja no sistema ciclado ou ndo.

Nesse momento, entdo, os dados oficiais do INEP servem de balizamento para a
afirmacdo de que o fracasso escolar, aqui visto como a ndo aquisicdo de competéncias e
habilidades, ¢ freqiiente no Brasil. Contudo, identificar os alunos e suas familias como os
principais responsaveis pelo fato ¢ extremamente inadequado e contraproducente do ponto de
vista pedagogico, além de irreal. Ocorre, porém, que o fendmeno dessa identificacdo existe, e
entender as suas causas pode colaborar com discussdes sobre formacao docente.

Simplesmente culpar os professores por responsabilizarem os alunos e as familias pode
ser facil, mas isso, por si s, ndo explica a razdo do fendmeno. Se os professores estdo adotando
esse comportamento, isso, sem davida, tem sido necessario de alguma forma e em algum grau.
Portanto, entender se essa necessidade de atribui¢ao causal externa e especifica dos professores
deriva de uma necessidade de auto-prote¢do psiquica, afetiva, conceitual (autoconceito) ¢
importante. Entender porque se sentem ameagados e o quanto isso influencia suas expectativas e
praxis pedagogica, também apresenta urgente relevancia.

A ocorréncia de atribui¢des causais para fracasso, culpabilizando as familias e os alunos
nas respostas dos professores em exercicio € uma menor ocorréncia dessas atribui¢des nas
respostas dos discentes, permite conjecturar-se sobre a ocorréncia de atribuigdes egotimicas por
parte dos professores. Identificar essa ocorréncia, qualificar suas variabilidades, implica¢des e
possiveis causas parece bastante importante e justificador de todo o trabalho desenvolvido.
Afinal, compreendendo-se melhor o fendmeno da atribui¢do egotimica, podemos dar alguns
passos em dire¢do a estratégias de intervencao mais efetivas quanto a formagao docente, regular e

continuada.
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Assim, comparar as atribui¢des causais para fracasso escolar de discentes de curso de
pedagogia e professores em exercicio para detectar atribuigdes egotimicas dos professores € o

objetivo principal deste trabalho. Os objetivos especificos sdo:
- detectar diferencas entre as atribui¢des de discentes e professores;

- detectar especificidades das atribui¢cdes de discentes que ja exercem a profissao

de professor.
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2- ALGUMAS REFLEXOES SOBRE FORMACAO DOCENTE

Discutir sobre formacdo docente ¢ totalmente pertinente quando tergiversamos sobre as
formas como o professor se comporta e faz atribuicdes a respeito de seus alunos. Afinal, ¢
inegavel o papel de mediagdo assumido pelo professor. Sua importancia e influéncia no processo
educativo sdo decisivas, seja qual for a orientagdo pedagdgica que assumamos.

Segundo Lima (2003), o professor desponta como principal responséavel pela qualidade do
ensino, ja que a ele cabe prover os instrumentos essenciais da aprendizagem, como a leitura, a
escrita, a expressdo oral, os conteidos de matematica e ciéncias, bem como desenvolver
conhecimentos, atitudes, valores e aptiddes necessarias a formacdo integral do ser humano. A
autora aponta porém, uma dissonancia entre essa responsabilizacdo dada ao professor nesses
momentos, e aquela que lhe ¢ atribuida durante a gestao dos planos e metas educacionais.

Curiosamente, a énfase na responsabilizacdo do professor pelos resultados
escolares ndo ¢ a mesma com que ele ¢ incluido nos planos e reformas
educacionais. A elaboragdo de uma proposta de formagao docente , acompanhada
de medidas destinadas a melhorar, substancialmente, a qualidade de vida ¢ a
qualidade profissional dos professores, ndo recebe tanto destaque quanto a
indicagdo de um rol de competéncias necessarias aos docentes. (LIMA, 2003,p.
11)
Para Lima, se, por um lado, os professores sdo identificados como depositarios dos rumos
da educagdo e da aprendizagem, por outro, suas condi¢des de formagdo, de trabalho e salario ndo
recebem a devida atencdo correspondente. Para ela, apesar da formagdo de professores ser

apontada como estratégia prioritaria para elevar a qualidade do ensino, na pratica o investimento

tem—se centrado mais nas condi¢des de infra-estrutura do que nas pessoas.
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As politicas educacionais tém dado prioridade aos novos edificios, aos recursos
tecnologicos, a reforma institucional, aos materiais didaticos e a provisdo de
textos escolares, ao contrario de investir na melhoria do salario, nas condigoes de
trabalho e na formagao dos professores. (LIMA,2003., p.11)

Sob este ponto de vista ainda, os professores ndo s6 tém a preocupa¢do com a sua
formagdo negligenciada como ainda sdo vistos como meros executores das politicas
educacionais, ndo sendo considerados ativamente em sua elaboracgao.

Tessaro (2004 ), também considera precaria e fragilizada a formagdo do professor no
Brasil, evidente diante do insucesso das criancas na escola. Para ela , formar um professor ndo ¢
um processo simples, mas complexo e longo. E preciso formar um profissional com atuagio
consciente, liberdade de escolhas e comprometimento social, levando-o a desenvolver uma acao

competente, critica, transformadora e interativa.

Os professores ndo estdo sendo devidamente preparados para enfrentar a
realidade escolar, principalmente a da escola publica que se trata de uma
instituicdo que atende uma populagdo heterogénea, ou seja, alunos advindos de
varias classes socioecondmicoculturais (sic). Infelizmente, observa-se que muitos
professores continuam sendo formados para trabalhar com uma populagdo
homogénea, desconsiderando as diferengas individuais, sociais, culturais e
econdmicas.(TESSARO, 2004, p.77).

Assim, ser professor ¢ uma atividade na qual os profissionais devem estar sempre
descobrindo e incorporando novas e mais eficientes habilidades sobre o desenvolvimento e
aprendizagem do aluno, levando-o a participar ativamente na constru¢do de conhecimento. Isso
implica uma constante atualizacdo do professor, um processo continuo, o que nem sempre
encontra respaldo nas politicas publicas educacionais de nosso pais.

A constante atualizagdo do professor ¢ fundamental inclusive porque, todo profissional da

educagao deveria, segundo Demo (1995) possuir competéncia formal (técnica) e politica para

produzir conhecimento. Ele alerta, todavia, que ndo ¢ comum essas duas competéncias serem
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trabalhadas lado a lado, seja devido a preparacdo de origem ou as condic¢des precarias de trabalho
que sdo oferecidas. Essa competéncia técnico-pedagogica refere-se as habilidades para
planejamento, dominio e disposicdo problematizadora e participativa dos conhecimentos,
acompanhamento e avaliagdo, habilidades na relacdo professor-aluno, etc. A competéncia
politica refere-se a identificagdo dos objetivos educacionais e a autonomia e criticidade no
desenvolvimento dessas atividades.

Inclusive, relacionar competéncias necessarias aos professores ¢ tarefa tentada por muitos
e bastante complexa. Vamos citar apenas Perrenoud (1999), o qual apresenta dez grandes grupos
de competéncias que devem ser desenvolvidas no professor pelas instituicdes de formacgao.
Apesar de dar maior énfase a competéncia técnica, ele valoriza também as competéncias
pessoal e politica. Os grupos de competéncias sdo: organizar e dirigir situagdes de aprendizagem,;
administrar e dirigir a progressao das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciagdo; envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe;
participar da administragdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias;
ofertar os deveres e os dilemas éticos da profissdo e administrar sua propria formagao continua.

Somente as competéncias de Perrenoud, aqui citadas sinteticamente, ja abarcam uma
gama enorme de habilidades necessarias ao bom desempenho profissional, o que somente
responsabiliza ainda mais as instituicdes formadoras desses futuros profissionais.

Como falamos em importancia da qualificacdo docente, outra questdo a ser considerada ¢
a da participacdo da qualificacdo docente nos resultados académicos dos alunos. Apesar da

relacdo entre maior anos de estudo e qualificagdo dos professores e o rendimento de seus alunos

ainda ser nebulosa e polémica, parece haver indicios de uma relagdo positiva.
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O Saeb de 2001, ao mesmo tempo em que revelou os limites de aprendizagem das
criangas, constatou que quanto mais deficiente ¢ a formagao do professor, pior € o
desempenho de seus alunos. E o inverso, também, ¢ verdadeiro. Portanto, a
formagdo do professor é um grande diferencial do seu trabalho. (LIMA, 2003, p.
13).

Outros indicios bastante significativos dessa relacdo entre capacitacdo docente e
rendimento dos alunos sdo encontrados no Relatorio do Primeiro Estudo Comparativo Sobre
Linguagem, Matematica e Fatores Associados, Para Alunos da 3% e 4* Séries da Educacao Basica
elaborado pela UNESCO:

As investigacdes sobre esse tema em distintas regidoes do mundo onde existem
distintas qualidades em formagio docente (Africa, América Latina e Asia- Ross e
Postlewhite, 1992) sugerem que — com algumas excegoes — a formagdo dos
docentes esta associada ao rendimento dos alunos. Este ndo ¢ o caso da Europa e
dos EEUU (Harbinson ¢ Hanusek,1992), onde existe pouca variabilidade entre as
distintas formag¢des académicas. Isso ndo quer dizer que a formagdo inicial ndo
seja importante. O que indica € que existe uma maior possibilidade de observar o
maior impacto da formag¢@o dos docentes em um contexto onde existe uma grande
variagdo na formagdo docente. Assegurar que todos os docentes da Educacdo
Basica tenham completado o nivel de educagdo imediatamente superior a de seus
alunos, incrementar o numero de anos na formagdo docente e melhorar a
qualidade desta no nivel pos-secunddrio, ¢ importante. Para a regido (América
Latina), o estudo mostra que a formagdo pds-secundaria dos docentes tem um
forte impacto no rendimento dos alunos. Para cada ano adicional de formacao
docente pds-secundaria, os alunos aumentam seus resultados em 2,44 pontos para
Linguagem e 2,06 pontos para Matematica. Em alguns paises o impacto ¢ muito
maior (Argentina, Chile, Cuba ou Paraguai), ainda que haja outros que ¢ inferior.
Com isso € necessario ndo so considerar um maior niimero de anos da educacao
pos-secunddria, mas também revisar os conteidos dessa formacao.
(Unesco/Orealc, 2002, p.88).

Esses dados parecem sinalizar de forma bastante significativa para uma inter-relagao
entre a qualificacdo docente, pelo menos em termos de anos de formacdo e o nivel de
desempenho apresentado pelos alunos. Acreditamos que além do tempo, o tipo da formacao
docente ministrada seja determinante, pelo menos em parte, do nivel de competéncia dos futuros

professores .
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2.1 — Trabalho Docente, Dimensao Afetiva e Burnout

Outro aspecto importante que queremos ressaltar, no tocante a qualificagdo docente, ¢ a

questdo da afetividade no trabalho docente. A mistura de afeto com o trabalho parece ser mais

inevitavel nesta profissdo que em algumas outras. A relagdo direta com o aluno e a dinamica de

troca relacional condiciona o aparecimento de afetos, sejam eles positivos ou negativos, em

muitos casos. Muitos professores se apegam aos alunos como “filhos “ como nesses relatos de

professores descritos por Codo & Gazzotti ( 1999 ):

falam:

“Quando entrei na escola, via cada aluno como sendo de minha familia e
envolvia-me demais, o que me levou a terapia para trabalhar isso. Hoje em dia ja
superei, mas ainda me choco com as historias das familias, pois pode acontecer a
qualquer um .”

“Com os alunos sou do tipo ‘maezona’, dando conselhos. Eles gostam de abragar
e consideram os professores como seus amigos. A escola ¢ o espaco do muitos se
utilizam para desabafar seus problemas, inclusive os de ordem familiar”.

“Nas minhas relagdes com os alunos, me considero ‘galinha com meus ovos’ :
gosto dos alunos e me preocupo com eles. Quando acontece algum incidente entre
professores e alunos, sempre acabo achando que a culpa é dos primeiros”.
(CODO & GAZZOTTIL, 1999, p.49).

Sobre a necessidade de investimento afetivo no trabalho docente os mesmos autores nos

As atividades que exigem maior investimento de energia afetiva sdo aquelas
relacionadas ao cuidado; estabelecer um vinculo afetivo ¢ fundamental para
promover o bem-estar do outro, para que o professor desempenhe seu trabalho de
forma a tingir objetivos, o estabelecimento do vinculo afetivo ¢ praticamente
obrigatorio... inserido numa atividade onde o cuidado ¢ inerente , o trabalhador
precisa estabelecer relagdes, criar um vinculo afetivo com os alunos , por
exemplo. Acontece que, por ser uma atividade mediada, este circuito afetivo
nunca se fecha: o individuo investe no objeto sua energia afetiva mas, esta, ao
invés de retornar integralmente para seu ponto de partida, dissipa-se frente aos
fatores mediadores da relagdo... ora, esta quebra no circuito afetivo coloca o
individuo numa situagdo bastante contraditoria . Se por um lado lhe € exigido dar-
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se afetivamente na relagdo, com vistas ao bom desempenho de seu trabalho, por
outro lado ndo lhe ¢ possivel fazé-lo, pois as mediagdes da relagdo impedem o
retorno, para o trabalhador, na mesma medida. Sem este retorno do investimento
afetivo, o circuito nunca se fecha, ou seja, a relacdo afetiva ndo se estabelece de
forma a permitir que o trabalhador possa se reapropriar de seu trabalho. (CODO
& GAZZOTTI, 1999, p.55-56)

O que os autores querem dizer € que nao ha o retorno afetivo correspondente, o que por si
sO ja cria uma certa desestruturagdo, um certo sofrimento, que leva o professor a oscilar entre
vincular-se ou ndo. Vincular-se pode potencializar muitos sofrimentos advindos das dificuldades
encontradas no trabalho, como a falta de recursos, o desinteresse ou mau desempenho dos
alunos, a falta de colaboragdo de colegas ,etc. Mas, o envolvimento afetivo acaba ocorrendo em
maior ou menor grau, podendo levar o docente a adotar formas mais ou menos adequadas de
resolucao dos problemas e conflitos vivenciados . Se o profissional conseguir vivenciar situagoes
de satisfacdo em seu trabalho tera maior bem—estar e saude psiquica e provavel melhora de
produtividade. Caso contrario, terd perda de produtividade e sofrimento psiquico. A proposito,
devemos lembrar que as condi¢des de trabalho no ensino publico ndo sdo geralmente as mais

favoraveis:

Ser professor hoje em dia deixou de ser compensador, pois além dos salarios
nada atrativos , perdeu também o ° status’ social que acompanhava a fungdo
poucas décadas passadas... Salarios baixos; condi¢des precarias; falta de
flexibilidade na administragdo de recursos; pouca perspectiva de progressdo na
carreira; trabalho importante, exigente e sem reconhecimento no mesmo nivel .
Visto desta forma, em termos organizacionais , tudo o que a escola fornece ao
trabalhador a coloca como uma das piores organizagdes para se trabalhar.
(SORATTO & OLIVIER — HECKLER, 1999, p.99)

Estas condigdes, entre tantas outras vivenciadas no fazer docente podem levar o

profissional a um estado emocional que o predisponha a perda de motivagao, sofrimento e talvez
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formacgdes reativas, elaboradas como busca de alivio. Entre essas formagdes reativas podem
encontrar-se hostilidade para com os alunos e suas familias, ou um abandono dos objetivos e
propositos educacionais. Este fato torna extremamente importante o cuidado durante a formacao
dos futuros mestres, particularmente no tocante a previsdo e preparacao para os futuros percalgos
emocionais a serem vivenciados. Acreditamos que o futuro profissional deve receber uma
preparacao que o predisponha a enfrentar com maior maleabilidade e resiliéncia os sentimentos e
afetos negativos que inevitavelmente ird experimentar na pratica docente. A surpresa perante
experiéncias ndo esperadas pode potencializar a frustracdo e a ansiedade sentidas.

Neste sentido, o da participa¢ao do afeto no trabalho docente, encontramos os resultados
publicados em 1999 de uma pesquisa encomendada pela CNTE ( Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagado ) e realizada pelo Laboratorio de Psicologia do Trabalho da UnB, o
qual contou com a participagdo de 52.000 sujeitos ( professores, funcionarios e especialistas em
educacdo ) em 1440 escolas de todos os Estados do Brasil. Esta pesquisa detectou a ocorréncia do
fenomeno do Burnout

Burnout seria em portugués algo como “perder o fogo” ou “perder a energia”. E uma
sindrome na qual o trabalhador e, em nosso caso, o professor, perde o sentido de sua relagdo com
o trabalho. Os eventos do trabalho ja ndo importam mais e todo esfor¢o parece inttil.

A sindrome burnout ¢ definida por Maslach e Jackson ( 1981 ) como uma reagdo
a tensdo emocional cronica gerada a partir do contato direto e excessivo com
outros seres humanos, particularmente quando estes estdo preocupados ou com
problemas. Cuidar exige tensdo emocional constante, atengdo perene; grandes
responsabilidades espreitam o profissional a cada gesto no trabalho. O trabalhador
se envolve afetivamente com os seus clientes, se desgasta e, num extremo,
desiste, ndo agiienta mais, entra em burnout. (CODO & VASQUES-MENEZES,
1999, p.238)

O burnout ¢ uma resposta ao estresse laboral cronico, mas se distingue do estresse

classico por envolver atitudes e condutas negativas com relacdo aos usuarios, clientes,
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organizagdo e trabalho. Ou seja, precisa envolver a relagdo de trabalho e acarretar problemas de
ordem pratica ao exercicio profissional e a organizacdo envolvida. Ele tende a atingir
trabalhadores outrora altamente motivados, que reagiram ao estresse laboral trabalhando ainda
mais até entrar em colapso.

A sindrome do burnout envolve trés fatores ou componentes: a exaustdo emocional, a
despersonalizagdo e a falta de envolvimento pessoal no trabalho. A exaustdo consiste na sensagao
de que o individuo ndo pode dar mais de si em termos afetivos. Sente esgotada a energia devido
ao contato didrio com os problemas. Na despersonalizagdo ocorre o desenvolvimento de
sentimentos e atitudes negativas as pessoas destinatdrias do trabalho ou cuidados. H4 um
endurecimento afetivo. Ja a falta de envolvimento no trabalho representa isso mesmo, uma
gradual menor atividade, atendendo aos usudrios e a organizacdo em si. Estes trés fatores
acarretam fendmenos como a impossibilidade de envolvimento afetivo com os alunos e seus
problemas, de um estabelecimento de empatia, a falta de realizagdo profissional do desempenho
profissional e até a atribuicao de culpa aos alunos pelo préprio fracasso do professor, um claro
exemplo de atribuicdo egotimica.

Voltando a pesquisa encomendada pela CNTE, esta detectou indices de Burnout bastante
significativos entre os professores brasileiros de ensino médio e fundamental. Para exemplificar:
vemos que no fator despersonalizacdao 71,6% foram considerados com baixa despersonalizagdo,
19,3% com moderada e 9,1% com alta despersonalizacdo. No fator exaustdo emocional, 46,4%
foram considerados com baixa, 27,3% com moderada e 26,3% com alta exaustdo. O ultimo fator:
envolvimento pessoal no trabalho teve 30,6% considerados com baixo envolvimento pessoal no
cargo, 32,0% com moderado e 37,4% com alto envolvimento. Estes sdo indices que sinalizam

para um problema em escala consideravel, para um fendmeno que vem ocorrendo com nossos
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professores e que necessita de muita atengdo. Os pesquisadores consideram este fendomeno como
progressivo, ou seja, os nimeros tendem a piorar com o passar do tempo.

Devemos pensar entdo se algum tipo de intervencdo durante o periodo de formagdo
poderia diminuir a ocorréncia de burnout entre os futuros profissionais . Se uma preparacao para
os futuros sentimentos de ansiedade e desilusdo poderia servir como profilaxia para a ocorréncia
ou intensidade do fenomeno. E se serviria, como implementar dentro do curriculo este tipo de
intervengdo? Nao nos parece que qualquer tentativa neste sentido seja totalmente infrutifera, com
certeza deve obter resultados.

Lembremos que Burnout ¢ uma sindrome de “desisténcia”, mas onde o individuo continua
a operar, porém sem propositos € sem energia. Assim, o burnout pode nio ser detectado na
atividade profissional, mas seguird minando os esfor¢cos por um processo educacional mais

eficiente e produtivo.

2.2 —Algumas Outras e Necessarias Habilidades Docentes

Qualquer professor do ensino médio e fundamental para exercer sua profissdo devera
possuir uma série de habilidades para trabalhar a contento. Deve saber motivar seus alunos,
controlar a indisciplina e integrar os pais a escola. Deve oferecer uma pratica inovadora, ser
autonomo ¢ favorecer a autonomia de seus alunos. Deve ainda atualizar-se constantemente,
inteirar-se das novas tecnologias, dominar os contetidos e ter boa didatica. Deve saber como
sobreviver com baixos saldrios, excesso de trabalho e de alunos por turma. Deve saber suportar a
desmotivacdo dos alunos e a desvalorizagdo social de sua profissdo. Essas habilidades serdo
requeridas durante a pratica docente e portanto, deveriam ser ensinadas ou aprendidas durante a

formacao docente (lembremos ainda das competéncias citadas por Perrenoud ). Afinal, nao
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podemos contar apenas com as habilidades pessoais de cada discente para lidar com esses
fenomenos no futuro. A universidade tem o papel de preparar seus egressos para um desempenho
profissional que envolve habilidades tdo dispares como as citadas, contudo, muitas vezes parece
deixar a desejar nessa missdo. Vemos muitos professores “perdidos” em seu fazer docente,
entrando em burnout, carentes de uma formacdo inicial e continuada que os auxilie nesse
momento.

Mas voltando a questdo das habilidades, uma das habilidades necessarias aos futuros
professores serd fazer com que seus alunos venham a aderir subjetivamente a tarefa deles
(professores), ou seja, convencer os alunos quanto ao beneficio das atitudes e atividades
desenvolvidas pelo professor, do beneficio que serd auferido pelos alunos.

A centralidade da disciplina ¢ da ordem no trabalho docente, bem como a
necessidade quase constante de “motivar” os alunos, mostram que os professores
se confrontam com o problema da participacdo do seu objeto de trabalho - os
alunos - no ensino e aprendizagem. Eles precisam convencer os alunos que “a
escola € boa para eles”, ou imprimir as suas atividades uma ordem tal que os
recalcitrantes ndo atrapalhem o desenvolvimento normal das rotinas de trabalho.
(TARDIF & LESSARD, 2005, p.35)

Para Scoz (2000), a habilidade para motivar os alunos depende de uma série de

implicacdes. Vejamos:

Para motivar os alunos a aprender, é fundamental ainda que o professor tenha
competéncia para conhecer suas necessidades, propondo desafios adequados ,
levando-os a construir conhecimentos, a experimentar o sucesso e a adquirir uma
auto-imagem positiva, a fim de que o prazer venha da prépria aprendizagem , do
sentimento de aptiddo e da seguranga para resolver problemas .(SCOZ, 2000,
p-72).

Neste texto a autora propde que o professor deve ter competéncia para propiciar um
ensino desafiador e prazeroso, que permita experimentar o sucesso. Isso pressupde competéncia

técnico-pedagdgica ( ja citada ). Esse experimentar o sucesso tem reflexdes sobre o autoconceito
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do aluno, portanto o futuro professor deve também ser um futuro modelador de autoconceitos,

favorecendo-os. Isto pressupde uma grande responsabilidade por parte do futuro profissional.

A influéncia da auto-estima na aprendizagem da crianga tem sido bastante
discutida nos meios educacionais. De acordo com as experiéncias ambientais e
com os relacionamentos familiares e sociais a que cada um de nos foi submetido,
poderemos ter um autoconceito positivo ou negativo. A figura do professor, pela
significacdo que tem para os alunos, principalmente nas séries iniciais, podera
contribuir de maneira decisiva para que construam positivamente seu
autoconceito. No entanto, para que isso seja possivel ¢ desejavel que o professor
compreenda seus proprios valores, ¢ avalie até que ponto sua figura também
influencia o comportamento dos alunos. .(SCOZ, 2000, p.72).

Para que o professor compreenda seus proprios valores e importancia ¢ necessario que ele

esteja com sua identidade profissional bem definida, o que ndo vem ocorrendo, segundo Cunha

(2003 ).

Para Cunha,

Considerando-se que o professor, assim como profissionais de outras areas,
enfrenta grave crise identitdria provocada pelas profundas mudangas sdcio-
culturais do periodo atual, ¢ necessario redimensionar os cursos de formacdo de
professores tendo como horizonte os seguintes tragos profissionais: dominio do
processo de ensino-aprendizagem (objetivos, contetidos, metodologia, avaliagdo);
profissional  capaz de  conceber, executar e avaliar  projetos
educacionais/pedagogicos articulando acdo-reflexdo-agdo: profissional capaz de
planejar curriculos e programas de ensino e/ou atividades. (CUNHA, 2003, p. 76)

a formacao de professores exige a constru¢do de um arcabougo teodrico-

cientifico que assegure uma atuacao competente ao futuro professor , a aquisi¢cao desse arcabouco

permitiria a constru¢do da identidade profissional, que ¢ condicdo para que o candidato a

docéncia assuma sua propria formacao.

O pano de fundo dessa formagdo deve ser o desenvolvimento da escola como
palco de atuagcdo e desenvolvimento profissional do professor. Explicando
melhor, a escola deve ser o locus privilegiado onde o futuro professor e o
professor em exercicio ampliem seus conhecimentos sobre a fungdo docente.
(CUNHA,2003,p. 76-77)
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Assim, o futuro profissional deve encontrar em sua institui¢do de formacao condi¢des que
propiciem a aquisi¢do de competéncias técnicas suficientes para influenciar positivamente sua
identidade profissional, gerando assim ndo s6 maior competéncia, mas maior estabilidade
emocional na pratica docente.

Outra habilidade necessaria ao professor, segundo Vieira (1994), ¢ a de formar alunos
auténomos. Autonomia definida como a capacidade de gerir a propria aprendizagem, de
desenvolver uma postura de questionamento face ao saber e aos contextos sociais de sua
transmissdo e aquisi¢do. Para que o professor estimule a autonomia do aluno ele deve ser
reflexivo, entender o sujeito como produtor e ndo como consumidor do saber e da aprendizagem.
Professores reflexivos devem ter dominio cientifico e multidisciplinar profundo, conhecimento
aprofundado dos fins e meios da educagdo, capacidade de observagdo, auto-avaliacdo e reflexao
sobre as acdes, abertura a renovagao de concepcdes € praticas.

Para esta autonomia deve concorrer alargamento de competéncias do aluno e do
professor, no &mbito de trés areas principais: a area da informagdo, que inclui os
saberes disciplinar e didatico, a area da negociagdo, relativa a dimensdo
interactiva da aprendizagem e a area da monitorag¢do dos processos de formagao,
que inclui como componentes a (auto)regulagao e postura critica do sujeito.

O esquema reforca a dimensdo analitica/investigativa da formacdo, na qual
professores e alunos se tornam, a niveis diferentes, mas em estreita negociagao,
investigadores e inovadores permanentes das suas teorias e praticas pedagogicas,
sem nunca perder de vista a razdo de ser do seu encontro : a construgdo
colaborativa dos saberes. (VIEIRA,1994, p.335).

Essa habilidade, de criar alunos autonomos depende de uma postura politica do professor,
bem como de estruturas técnicas e psicoldgicas fortes e estaveis, permitindo ao professor ir
além de um ensino tradicional , autoritdrio e receptivo, o que pressupde uma maior tolerancia a
ansiedade por parte dos professores.

Vimos nos pardgrafos acima a necessidade de formarmos professores competentes em

termos didaticos e no dominio de conteudos, professores motivadores, autdbnomos e
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favorecedores de autonomia, capazes de vincular-se com seus alunos e resistentes a exaustio
( burnout ). Esta tarefa pode parecer as vezes utdpica, pelo menos se pensarmos na criagdo de um
professor “ideal”, contudo essas competéncias sdo necessarias e devem ser desenvolvidas, nao so6
na formac¢do inicial, mas na continuada dos professores. Sao metas a serem constantemente
perseguidas, respeitando-se os limites humanos, naturalmente. Acreditamos que essas reflexdes
ndo fazem mais do que acentuar a importancia das discussdes sobre formagdo docente, tdo
importantes para o objetivo de melhorar a qualidade de nosso ensino.

No capitulo seguinte, abordaremos a Teoria da Atribuicdo em uma visdo ampla, com
enfoque mais demorado na atribuicdo egotimica, abordando possiveis convergéncias entre esse

construto e pressupostos de autores ndo pertencentes a Teoria da Atribuicdo.
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3 - TEORIA DA ATRIBUICAO

A Teoria da Atribui¢do postula que 0 homem ¢é motivado para descobrir as causas dos
eventos e entender seu ambiente, podendo assim controla-lo. Presume que as relagcdes que
estabelecemos como existentes entre o individuo e o meio ambiente influem em nossa forma de
nos comportarmos. Segundo essa teoria, os individuos tém suas ag¢des influenciadas pelas
explicagdes causais que elaboram em sequéncia a visualizagdo ou percepc¢do de fendmenos.

Heider ( 1970 ), em seu livro Psicologia das Relagdes Interpessoais, publicado em 1958,
fala de uma psicologia do senso comum ou “ psicologia ingénua™ :

Na vida diaria concebemos idéias a respeito de outras pessoas ¢ a respeito de
situacdes sociais. Interpretamos as acdes de outras pessoas e predizemos o que
fardo em determinadas circunstincias. Embora tais idéias geralmente ndo sejam
formuladas, freqiientemente atuam de maneira adequada. Até certo ponto,
conseguem o que uma ciéncia deve conseguir: uma descri¢ao adequada do objeto,
o que torna possivel a predicdo (HEIDER,1970, p. 17).

Heider faz uma distin¢ao entre descricao perceptual do fendomeno e da causa:

Por descricdo fenomenal entende-se a natureza do contato entre a pessoa e seu
ambiente, tal como este é experimentado pela pessoa. Por descrigdo causal
entende-se a analise das condi¢des subjacentes que provocam a experiéncia
perceptual. Nao existe uma razdo 4 priori para que a descricdo causal seja igual a
descricdo fenomenal, embora, evidentemente, a primeira deva explicar
adequadamente a segunda. (HEIDER, 1970, p.35).

Este autor propunha que nossas agdes derivam de causalidade pessoal ou impessoal. A
primeira depende do controle do individuo. A segunda esta subordinada as forgas externas, ao
ambiente. Se percebemos uma acdo como derivada de forgas pessoais, estamos fazendo uma
atribui¢do de causalidade pessoal. Se atribuimos o evento a forgas externas as pessoas, sobre as

quais elas ndo tém controle, estamos fazendo uma atribuicao de causalidade impessoal.
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Ao percebermos relagdes entre as pessoas € o ambiente podemos nao fazer atribuigdes
adequadas de causa, apesar de termos uma tendéncia natural de atribuir. Assim, por exemplo, se
presenciarmos um acidente automobilistico, perceberemos diversos fendmenos como as marcas e
sons de frenagem, os vidros quebrados e a deformagdo da lataria, os traumas fisicos, etc.
Tenderemos naturalmente a formular explicagdes causais para o ocorrido como: falha mecanica,
erros ou alcoolismo do motorista, erros de terceiros, etc.. Dessa forma elaboramos teorizagoes
que podem ser uteis no sentido de evitar que um fendmeno semelhante (acidente) ocorra conosco.

As explicagdes causais ndo permitem apenas a elaboracdo de um mapa referencial teérico
da realidade, mas determinam em parte os comportamentos das pessoas, pois influenciam as
expectativas de desempenho futuro e muitas emogdes vivenciadas nesse processo.

Na Teoria da Atribuicdo encontramos varios autores posteriores a Heider, e precisamos
salientar que o principal autor desta teoria que trabalha destacadamente no seguimento das
questdes educacionais ¢ Bernard Weiner (1971, 1979,1984,1985,2004). Assim, as pesquisas
sobre atribui¢do de causalidade a situagdes de sucesso e fracasso baseiam-se principalmente no
modelo atribucional de Weiner e colaboradores (1972).

A seguir faremos um relato sintético dos pressupostos de alguns outros autores da Teoria

da Atribuigao.

3.1 —Autores Posteriores a Heider

3.1.1 - Jones & Davis (1965)

Ap6s Heider, surgem os trabalhos de Jones & Davis, em que sdo apontados fatores

relevantes nas atribuigdes que fazemos, que nos ajudam a inferir a disposi¢ao subjacente a uma
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acdo. Eles apontam critérios que servem de base para que facamos inferéncias correspondentes,
ou seja, que a relagdo entre o ato observado e a disposi¢ao subjacente que o motivou fique mais
nitida. O primeiro ¢ a ndo comunalidade dos efeitos, isto €, quanto menor o numero de causas
possiveis para um evento, maior possibilidade de acerto nas inferéncias. Assim, quando uma
pessoa ao ser apresentada a outra diz : “muito prazer”, pode estar expressando um sentimento real
ou obedecendo a uma regra social. O fato de haver duas possibilidades causais comuns dificulta
a inferéncia da verdadeira disposi¢do do autor do evento.

O segundo critério ¢ o da relevancia hedonica. Esta ¢ a possibilidade que o ato de uma
pessoa tem de gerar conseqii€éncias boas ou mdas na visdo de um observador. Desta forma, ao
dizer “muito prazer” o individuo podera obter aceitagdo social e ou evitar a reprovacao. Isto,
segundo o ponto de vista do observador. Quanto maior relevancia hedénica o observador
relacionar ao comportamento de uma pessoa, mais correspondente serd sua inferéncia da
disposi¢ao subjacente, segundo os autores.

O terceiro critério, € o personalismo, que ¢ a relevancia da presenga de uma pessoa para o
comportamento de outra. Quando o comportamento de uma pessoa ¢ dirigido a outro, este tem
maior possibilidade de fazer inferéncias correspondentes sobre a disposicao do autor do que se
acdo nao tivesse sido desencadeada por sua presenga.

Ainda, segundo os autores, quando alguém entende que o ato de outro é conseqiiéncia de
escolha livre, ¢ socialmente pouco desejavel e seu efeito deve-se a uma unica causa, atribuira o
mesmo a uma disposic¢do interna do autor . Por exemplo, se ao final de uma festa uma pessoa diz
ao anfitrido que a festa estava horrivel, seu comentario serd interpretado como uma disposicao
interna, pois o emitente seria livre para fazé-lo e esse comentario vai contra as normas sociais.

Assim seria tipico de uma unica causa, ou seja, realmente ndo deve ter gostado da festa. Se o
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convidado elogiasse a festa, seria mais dificil atribuir-lhe disposi¢do, pois tanto poderia ter
gostado como estar tentando ser agradavel.

Os critérios levantados pelos autores contribuem para a compreensdo do fendomeno
atributivo e representam um esfor¢o no sentido de obter-se atribui¢des mais acertadas. Usamos a
expressdo acerto de atribuicdo provisoriamente, discutindo-o melhor no item sobre
tendenciosidade em atribui¢do. Contudo, esses critérios possuem um carater mais subjetivo, ao

passo que o autor seguinte faz uma tentativa de objetivacao.

3.1.2 — Kelley (1967)

Enquanto o enfoque de Jones & Davis (1965) salienta inferéncias subjetivas, Kelley
apresenta uma teoria que salienta mais os aspectos nao—pessoais das inferéncias. Ele apresenta
alguns principios, e afirma que o preenchimento dos mesmos ndo representa necessariamente
uma validacao objetiva das atribui¢des, mas leva os individuos a ter maior certeza subjetiva das
mesmas.

Segundo o autor, um efeito ¢ atribuido a causa com a qual ele covaria. Assim, se um
evento ocorre sempre na presenga de algo, atribui-se a esse algo a causa do evento. Se, todas as
vezes que fiquei resfriado estava frio, atribuo ao frio o surgimento do resfriado. Kelley evoca trés
principios importantes na analise de um comportamento: a distintividade, a consisténcia ou
constancia € 0 consenso.

A distintividade consiste na percepgao se o comportamento ¢ emitido pela pessoa frente a
qualquer estimulo, ou apenas quando um estimulo especifico estd presente. Se apresenta o

comportamento apenas quando um estimulo especifico estd presente, diz-se que esse
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comportamento tem alta distintividade; caso contrario, o comportamento terd baixa
distintividade.

A consisténcia serd considerada alta quando a pessoa emite 0 mesmo comportamento em
diferentes ocasides. Ou seja, se sempre que o estimulo estiver presente a pessoa emitir
comportamento igual ou quase igual, isto mesmo que a forma de interacdo varie (consisténcia no
tempo e na modalidade). Ex:. se alguém sempre grita ou demonstra medo ao ver uma cobra e
também ao ver uma foto de cobras. Se o comportamento ocorrer intermitentemente frente ao
estimulo, considera-se a consisténcia baixa.

O consenso sera considerado alto se outras pessoas agirem da mesma forma perante o
mesmo estimulo. Se, isto ndo ocorrer, sera considerado baixo.

Kelley nos diz que quando o comportamento de uma pessoa frente a um estimulo possui
baixa distintividade, alta consisténcia e baixo consenso, tendemos a atribuir o comportamento a
causas especificas da pessoa (atribui¢do interna); quando possui alta distintividade, alta
consisténcia e alto consenso, tendemos a atribuir-lhe causas referentes aos aspectos
caracteristicos da entidade em si (atribui¢do externa). O quadro a seguir elaborado por Rodrigues

et al. (2000) esclarece isso:
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Quadro 09

Quadro de Inferéncias de Atribuicoes

COVARIACAO ATRIBUICAO
consenso distintividade constancia
baixo baixa alta
X adorou ler outras pessoas X adora qualquer X sempre relé INTERNA
Olivro Y ndo gostaram livro este livro
alto alta alta
outras pessoas X ndo gostade X sempre relé EXTERNA
adoraram outros livros este livro

Fonte: Rodrigues et al., 2000, p. 90.

Kelley (1973) propode dois outros principios, o do desconto € o do aumento. O primeiro
consiste no fato de descontarmos o papel de outras possiveis causas de um evento quando uma
delas se destaca como a provavel. Por exemplo, ao tomarmos ciéncia que um advogado recebeu
enorme quantia para defender um acusado de trafico de drogas, inferimos que o dinheiro
(recompensa) ¢ a causa do evento, descontando possiveis causas internas. O segundo principio
ocorre quando o individuo enfrenta custos e dificuldades para emitir um determinado
comportamento. Nossa atribuicao tende a ser de causas internas a pessoa. O esforco despendido
para enfrentar obstaculos aumenta a percep¢ao de causalidade interna.

Os principios propostos por Kelley auxiliam no processo de diferenciar causas derivadas

do ambiente (externas) das derivadas do sujeito (internas). Contudo, falta de informagdes e dados

sobre distintividade, consisténcia e consenso dificultam a aplicagao do principio de covariancia.
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3.1.3 — Jones & Nisbett (1972)

Segundo eles, atores e observadores de uma ac¢do sdo influenciados por um viés ou
tendenciosidade divergente em suas atribui¢des. Os atores, ao analisarem seu comportamento,
tendem a fazer atribui¢des situacionais (externas). Ja, os observadores de uma agdo tendem a
fazer atribui¢des disposicionais (internas). Portanto, quando observamos o comportamento dos
outros tendemos a atribuir-lhes causalidade pessoal, ao analisarmos o nosso proprio
comportamento, atribuimos seu surgimento mais a causas externas.

Para os autores, essa tendenciosidade divergente entre atores e observadores decorre da
difereng¢a de informacdes que possuem. O ator tem mais acesso a informacgdes relativas a seu
comportamento no passado em situagdes semelhantes, se este variou ou ndo. Tal fato lhe permite
pesar melhor a influéncia de causas externas neste seu comportamento especifico. Segundo
Rodrigues (1984), a baixa distintividade e a baixa consisténcia (terminologia de Kelley, 1967),
fazem com que o ator tenda a enfatizar atribui¢cdes externas. O observador, por falta deste
conhecimento, tende a atribuir disposi¢des internas para o comportamento da pessoa observada.
Como também, do ponto de vista do observador, o comportamento da pessoa ¢ a caracteristica
mais saliente, haveria a tendéncia em atribui-lo @ mesma (atribui¢do interna) .

Dela Coleta (1980) percebeu que vitimas de acidentes (atores) tendem a fazer atribui¢des
externas, € os observadores do evento, internas.

Aratjo (1983), em pesquisa num contexto educacional, enfocando atribui¢des para
fracasso o sucesso, concluiu que os observadores (professores) fizeram mais atribui¢des internas
tanto para fracasso como para sucesso (93%). J4, os atores (alunos) fizeram mais atribuicdes
externas que os professores (30% contra 7% dos observadores) que, na maior parte (70%) ,

fizeram atribuigdes internas.
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Ocorre que houve uma tendéncia dos alunos em atribuir causas externas ao fracasso, e

causas internas, ao sucesso. Esta interessante tendéncia, chamada de egotismo, abordaremos mais

longamente a seguir.

3.2 — Bernard Weiner

Weiner, professor da Universidade da Califoérnia, dedica-se ao estudo dos fendomenos

educacionais, principalmente situagdes de desempenho a luz da Teoria da Atribuicao.

Os pressupostos elaborados inicialmente por Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest e

Rosenbaum (1971) postulam que o empenho das pessoas na realizagdo de uma tarefa ¢

determinado em grande parte por suas expectativas de sucesso ou fracasso nesta tarefa especifica.

E, essas expectativas sdo determinadas em grande parte, pelas atribuigdes causais, as quais sao

formuladas em seguimento a eventos que envolveram seu comportamento ou de outros. Assim,

as atribuicoes causais influem nas expectativas e, por conseguinte, na motivagao.

Quanto a relagdo entre atribuigdes, expectativas e aprendizagem, boa parte do seu
estudo estruturou-se em torno da incidéncia na aprendizagem do grau em que o
sujeito percebe que tem controle sobre seu meio e os acontecimentos que se
passam e o grau no qual se considera capaz de alcancar um certo nivel de
execucdo. ... as atribuigdes e as expectativas fazem referéncia, respectivamente,
as explicacdes que o sujeito da a si mesmo sobre as causas de determinados
acontecimentos ou coisas que lhe ocorrem ou ocorrem em seu meio — por
exemplo, quando pensa que o motivo de ter sido reprovado em um exame esta no
fato de que a prova era muito dificil , que o professor corrigiu injustamente ou
que ndo havia estudado suficientemente - ; também para aquilo que as pessoas
esperam ou antecipam que ocorrera em uma determinada situacdo. Atribuigdes e
expectativas estdo, pela sua propria natureza, intimamente inter-relacionadas e
vinculam-se diretamente aos processos de planejamento, de controle e de
avaliacdo da propria conduta que as pessoas realizam. (COLL,2000, p. 95)
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Weiner afirma que a procura por uma explicagcdo ¢ mais provavel ocorrendo fracasso do
que sucesso (Weiner, 1979), e de que, também, ¢ mais provavel apds um evento inesperado que
apds um evento esperado ( Weiner, 1984 ). Afirma ainda que, a importancia subjetiva associada
ao evento também influenciard na busca de conhecimento causal. Lembra que, durante
desempenho de tarefas, estudantes “orientados para o fracasso” ou “desamparados”, sdo os que
mais tendem a fazer atribui¢des (Diener & Dweck, 1978, apud Weiner, 1979).

Grande parte da obra de Weiner enfoca o estudo das atribui¢cdes causais para sucesso e
fracasso escolar. Para Weiner (1972, 1980) a percepcao das causas do sucesso ou fracasso escolar
pelo professor e pelo aluno constitui um importante fator operativo no comportamento futuro
deles. Esse comportamento podera ser representado por um maior ou menor envolvimento na
execucao das tarefas, no oferecimento de puni¢des ou recompensas ¢ na qualidade das relagdes
interpessoais.

Como vimos na pesquisa citada anteriormente, um professor que atribua o fracasso do
aluno a falta de esfor¢o o punird mais do que se atribuir o fracasso a falta de capacidade, bem
como, valorizara mais seu sucesso se atribui-lo ao esforco do que a capacidade.

Para Weiner (1979) auto-estima, autoconceito e expectativas sdo grandes determinantes

do desempenho, e sdo influenciados pelas atribui¢des causais.

3.2.1 — Atribui¢cdes Causais e Emocgoes

Weiner (1985) acredita que a teoria da atribui¢do causal integra pensamento, sentimento
e acdo.Toda vez que um evento positivo ou negativo ocorre, certas emogdes 0 acompanham. Se

o resultado do evento ¢ mais positivo, sentimos prazer, felicidade, bem-estar, etc. Se ¢ negativo,
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sentimos tristeza, insatisfacdo, etc. Essas emocdes dependem das caracteristicas do evento, do
resultado, e antecedem e independem das atribui¢des. Ou seja, uma das fontes determinantes da

emocao ¢ o resultado de uma acgao.

(...) o sucesso em atividades relacionadas com desempenho traz felicidade,
qualquer que seja a causa daquele resultado. Por exemplo, numa competi¢do
esportiva, ha uma tendéncia de se ficar feliz apds uma vitdria, quer seja ela devida
a treinamento extra, ou ao jogo fraco do adversario, ou a sorte. De modo
semelhante, o fracasso faz nascer frustracdo e tristeza, qualquer que seja a razao
daquele resultado. (WEINER,1984, p.20)

Contudo, para Weiner as cognigdes sao consideradas determinantes suficientes de estados
emocionais, ou seja, as atribuicdes as causas de sucesso e fracasso suscitam uma gama de
emocoes diretamente ligadas a elas.

Weiner nos relata estudo (Weiner et al, 1978) em que se detectou que, dado sucesso ¢
atribuido a capacidade, os sujeitos vivenciaram emog¢des como felicidade, competéncia,
confianga e orgulho; dado sucesso e atribuido a esforgo, vivenciaram felicidade, orgulho,
competéncia e satisfagdo; dado sucesso e atribuido a sorte, vivenciaram surpresa e culpa; sucesso
atribuido a ajuda de outros suscitava gratiddao. Quando ocorria fracasso, ¢ este era atribuido a
falta de habilidade, os individuos relatavam emoc¢ao de incompeténcia; se a falta de esforgo,
culpa e vergonha; se a sorte, surpresa; se a interferéncia de outros, hostilidade. O estudo incluiu
ainda outras categorias causais € emogoes vivenciadas.

Parece ficar claramente estabelecido o papel mediador das atribui¢des causais na vivéncia
de emogdes em situagdes de realizagdo. Para Weiner, essas emogdes influenciam fortemente a
auto-estima do individuo.

Para Weiner as dimensdes causais também desempenham um papel decisivo na vida

afetiva, pois surgem um certo numero de emogdes relacionadas as dimensdes causais. Por
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exemplo, orgulho e auto-estima positivos sdo experimentados como conseqiiéncia da atribuicao
de um resultado positivo ao proprio individuo, enquanto que auto-estima negativa ¢
experimentada no caso de resultado negativo. Irritacdo pode ser experimentada quando ocorrer
atribuicdo de um resultado negativo a fatores controlaveis por outros. Contrariamente, gratidao
pode ser experimentada quando ocorrer, desta vez, atribuicdo de resultado positivo a fatores
controlaveis por outros. Ja a culpa ¢ experimentada quando alguém produz uma conseqiiéncia
negativa por uma causa que estava sob seu controle pessoal. Pena ¢ sentida quando outros
necessitam de ajuda devido a situagdes incontrolaveis por eles. Quando o resultado negativo ¢
atribuido a fatores estaveis surgem desesperancga e resignagao, pois se espera que o futuro seja tao
ruim quanto o passado.

Contudo, Weiner nos alerta para o fato dessa seqiiéncia de emogdes em segmento a

atribuicdes ndo ocorrer necessariamente desta forma .

Nos casos de atribui¢do causal, ndo se segue necessariamente a emogao correlata.
Por exemplo, um individuo pode ndo despender esfor¢o e, assim mesmo, estar
livre de sentimento de culpa. Ou alguém pode atribuir o sucesso a ajuda de outros,
mas nao experimentara gratiddo. Mas as relagdes entre dimensdo e emocao,
discutidas acima, sdo de todo prevalentes em nossa cultura.(WEINER, 1984, p.
23).
Outro aspecto importante da relagdo entre emogdes e atribuigdes € que, para Weiner, €
indiscutivel que as atribuigdes e suas propriedades guiam os sentimentos, como vimos, mas 0s
sentimentos também desempenham papel na a¢do. Assim, o sentimento de gratidao por sucesso

atribuido a ajuda de outros pode levar a atitudes de agradecimento; o sentimento de vergonha por

fracasso atribuido a falta de esfor¢o pode levar a um maior empenho posterior, etc.

Este cenario sugere que , em seguida a percep¢do de um evento, ha uma seqiiéncia
de atribuicdo-emo¢ao-acdo; no6s pensamos do modo como sentimos, € agimos com
base nestes sentimentos ... Como foi afirmado anteriormente, os pensamentos dao
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origem aos sentimentos, € estes guiam o comportamento. (WEINER, 1984, p.23-
24).
Desta forma, temos um esquema no qual as atribuigdes evocam sentimentos € esses

sentimentos predispdoem o individuo a acao.

3.2.2 — Categorias Causais

Weiner postula que, em contextos relacionados com realizagdo as pessoas atribuem o
resultado, sucesso ou fracasso, a determinadas crencgas causais. Inicialmente (Weiner et al, 1971)
consideraram como principais causas percebidas como responsaveis pelo desempenho a
habilidade, o esforco, a dificuldade da tarefa e a sorte. As pessoas tenderiam a explicar seus
desempenhos atribuindo-os a falta ou presenga de capacidade, a falta de esforco ou a esforgo
adequado, a dificuldade ou facilidade da tarefa, e a ma ou boa sorte (ou destino). Em trabalhos
posteriores, Weiner, 1974; Weiner et al.(1978) indicaram que fatores como humor, fadiga,
enfermidade e viés poderiam servir como causas necessarias e¢/ou suficientes para o desempenho
na realizagdo. Recentemente (Graham & Weiner, 1996) indicam como causas mais relevantes no
desempenho a capacidade, o esforco, a facilidade ou dificuldade da tarefa, a sorte, o humor e o
auxilio ou estorvo de parte de outros. Weiner ndo considera as causas que indica como Unicos
determinantes passiveis de serem percebidos para fracasso ou sucesso. Elas podem ser inimeras,
sendo inexata a tentativa de limita-las rigidamente.

Weiner nos fornece um quadro com a sintese dos resultados obtidos em alguns estudos de
identificacdo de categorias causais, atribuidas a sucesso e fracasso em contexto de realizacao

escolar. Este quadro foi acrescido dos resultados obtidos por Malluf & Marques (1984), em seu
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estudo para identificar crencas causais de estudantes de Psicologia, sobre experiéncias pessoais

de desempenho escolar e tem a funcdo de exemplificar a grande variabilidade possivel de

categorias causais.

Quadro 10

Sintese dos resultados obtidos em alguns estudos de identificacio das causas de sucesso e
fracasso em contexto de realizacio escolar.

I II 111 v
Frieze (1976) Bar-Tal e Daron|Cooper e  Burger|Maluf e Marques (1983)
(1977) (1978)
e (Capacidade |* Capacidade * Capacidade * Esforco, Interesse,
» Esforco » Esfor¢co durante Académica Motivacao
Estavel o Teste * C(Capacidade Fisica|e Disposi¢des Internas
* Esforco e Preparagdo no e Emocional (Condigdes
Imediato Lar * Experiéncia Prévia emocionais e fisicas)
* Tarefa * Interesse no|* Habitos * Influéncia Social
e Qutras Conteudo da|e Atitudes (aprovacdo e apoio,
pessoas Disciplina Auto-Percepgio(SIQ) pressao, influéncia
e Humor e Dificuldade do|e Maturidade do grupo)
e Sorte ou Teste  Esforco nal® Sistema Educacional
Acaso * Dificuldade do Preparagio (Politica
e Outros Material +  Atencio educacional, .
e Condigdes nole Dire coes estru‘Fulza do ensino,
Lar e Instrugdo condigdes da escola
e Tarefa * Professor .
«  Humor (caract'eristlcas
e pessoais e
e Familia N
competencia
. Ol:ltFOS Estudantes profissional)
* Varios * Capacidade
e Sorte ou acaso
* Tarefa

Fonte: Maluf & Marques, 1984, p. 31
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Os estudos de Frieze (1976), Bar-Tal & Darom (1977) e Cooper & Burger (1978)
confirmam o cardter dominante das atribui¢cdes a capacidade e ao esforco (apud Maluf &
Marques, 1984).

O estudo de Maluf e Marques (1984) apontou a categoria causal motivacdo como a mais
citada para sucesso e fracasso na escola. As categorias capacidade, sorte e tarefa foram as menos
citadas, sendo suplantadas por disposi¢cdes internas, influéncia social, sistema educacional e
professor. As disposi¢des internas foram significativamente relacionadas a sucesso e fracasso,
com énfase no fracasso. As categorias professor e sistema educacional foram mais relacionadas
ao fracasso. A capacidade foi evocada principalmente para sucesso. Sorte e tarefa foram as
menos indicadas, e a Gltima surgiu determinantemente como causa de fracasso.

Este estudo com universitarios explica bem a possivel variabilidade das explicacdes
causais conforme as pessoas pesquisadas e a cultura em que estdo inseridas. Estudo de Rodrigues
(1984), replicando o estudo de Weiner et al (1971) apontou divergéncias entre a importancia
atribuida ao esforco e a capacidade em diferentes culturas.

Considerando o paradigma utilizado por Weiner e Kukla (1970),
Rodrigues (1980a, 1980b,) encontrou que os sujeitos ‘mais
recompensados por bons resultados foram os esforcados e com aptidado
para a tarefa, os quais foram também os menos punidos por maus
resultados...os menos recompensados por bons resultados e mais punidos
por maus resultados foram os ndo esforcados e sem aptidao para a tarefa.
( Rodrigues, 1984a, p. 11, in Dela Coleta & Godoy, 1986, p. 150)
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3.2.3 — Dimensoes de Causalidade

As crengas causais podem ser classificadas segundo as principais categorias elencadas.
Mas as mesmas também podem ser agrupadas por dimensdes, que respeitam fatores de
semelhanca e diferenga das mesmas.

Inicialmente, Weiner (WEINER et al. 1971), definiu um esquema para as causas
atribuidas a desempenho positivo ou negativo em situagdes de realizagdo, estabelecendo duas
dimensdes: locus de controle (interno versus externo) e estabilidade (instavel versus estavel).
Posteriormente, Weiner (1979), ampliou o esquema, acrescentando a dimensdo de
controlabilidade. Assim a primeira dimensdo passou a ser denominada locus de causalidade ( em
oposicdo ao locus de controle de Rotter (1966). Assim, qualquer atribuicdo causal seria
classificada quanto ao locus de causalidade, a internalidade e a controlabilidade. Em 1984 Weiner
redimensionou o esquema das dimensdes causais propondo trés dimensdes de causalidade,

representando cinco distingdes causais:

Quadro 11
Esquema de Dimensodes Causais de Weiner

1- Locus
2- Constancia

a- Estabilidade temporal

b- Generalidade trans-situacional (globalidade)
3- Responsabilidade

a- Controlabilidade

b- Intencionalidade

Weiner, 1984, p.11
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3.2.3.1 — Locus

Nessa dimensdo as atribuicdes causais podem ser direcionadas a fatores internos ou
externos ao individuo e seus principais efeitos ocorrem sobre a sua auto-estima. Para Weiner
nela estariam incluidas causas como o esforgo tipico (a quantidade de esfor¢o normalmente
empregada), esfor¢o imediato (a quantidade de esfor¢o empregada no evento em questdo),
capacidade, humor, fadiga e doenga como fatores internos; e viés do professor, dificuldade da
tarefa, sorte e ajuda ndo usual de outros como causas externas.

A atribuigdo para causas de fracasso ou sucesso a fatores internos ou externos propiciam,
por sua vez, fortes reagdes emocionais, com reflexos na auto-estima dos individuos. Quando sdo
feitas, por exemplo, atribuicdes de capacidade e esfor¢o ocorrendo sucesso, eliciam-se
sentimentos de orgulho, competéncia e satisfagdo. Quando sdo feitas atribui¢des de capacidade e
esfor¢o para fracasso, eliciam-se sentimentos de incompeténcia e vergonha. Contudo, mesmo
atribui¢des cujas causas sejam classificadas num mesmo locus  podem apresentar
desdobramentos diferentes. Assim, por exemplo, o fracasso percebido como oriundo de falta de
capacidade resulta em mais baixas expectativas de sucesso futuro do que se percebido como
causado por falta de esforco. Dai surgindo a necessidade de nova construgdo taxonomica,

representada pela estabilidade, englobada pela dimensdo denominada constancia.
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3.2.3.2— Constiancia

Os principais efeitos dessa dimensdo situam-se nas expectativas de desempenho futuro,
uma vez que a visualizagdo de estaticidade de uma causa, sua possibilidade de mutagdo ou ndo
repercutem nas previsodes futuras do individuo.

A distingdo causal estabilidade temporal, constituinte dessa dimensdo consiste na
concepgdo de se uma causa € permanente ou passivel de mudanca. Ela define as causas em
estaveis (invariantes) e instaveis (variantes), sob a forma de um continuum. Causas como
capacidade, esforco tipico, viés do professor, familia, dificuldade da tarefa, etc, podem ser vistos
como relativamente estaveis; esfor¢o imediato, humor, fadiga, doengas, ajuda ndo usual de
outros, sorte, etc, podem ser vistas como mais instaveis. Contudo, a visdo de estabilidade de
categorias como a capacidade pode variar. Um exemplo ocorre em algumas pesquisas que
apontam que a capacidade, normalmente vista como mais estavel e imutavel por criangas mais
velhas e adolescentes, tende a ser vista como de possivel melhora com o progresso escolar por
criangas mais novas (Stipek, 1981; 1984; Graham & Weiner, 1996; Dweck & Leggett, 1988 apud
Martini & Burochovitch, 2004).

Como vimos, para Weiner, essa dimensdo tem especial influéncia nas alteragdes das
expectativas de desempenho futuro. Atribuigdes causais apds sucesso a fatores estaveis produzem
acréscimos nas expectativas de sucesso futuro, e decréscimos nas expectativas apos fracasso.

O fracasso que ¢ atribuido a pouca habilidade ou a dificuldade de uma tarefa
diminui a expectativa de sucesso futuro mais do que o fracasso que ¢ atribuido a
ma sorte, humor ou falta de esfor¢o imediato. De maneira similar, o sucesso
atribuido a boa sorte ou ao esforgo dispendido resulta em menores acréscimos na
expectativa subjetiva de sucesso futuro na tarefa do que o sucesso atribuido a alta
habilidade ou a facilidade da tarefa. (WEINER, 1979, p. 5).
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Quanto ao aspecto afetivo, atribui¢do de causas estaveis para fracasso, como capacidade e
dificuldade da tarefa (portanto, que dificilmente variardo) podem suscitar emogdes de falta de
confianca e desalento. Atribuicdo a causas estdveis como capacidade e esforco tipico para
sucesso podem suscitar confianca.

Para Weiner, o status da auto-estima (influenciado principalmente pelo locus de
causalidade) e as formulacdes das expectativas de desempenho futuro (influenciadas pela
estabilidade) influem na motivacdo ¢ no desempenho de realizagdo. Assim, podemos ver que
determinadas atribui¢des (de estabilidade ou instabilidade) afetam as expectativas que influem no
desempenho. Mas, as expectativas também influenciam na hora de atribuirmos causas ao fracasso

e sucesso, constituindo-se um processo dinamico que ocorre mais ou menos desta forma:

Figura -1

Dindmica : Expectativas — Desempenho—Atribuicao

> influem =

Expectativas prévias = influem = Desempenho =» Atribuicio = influi =
de desempenho futuro do individuo o desempenho recebe

atribuicao causal

(influenciada pelas

expectativas prévias)

Novas expectativas  =» influem =» Desempenho =
de desempenho futuro

influem =
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Para Weiner (1984) a outra distingdo causal constituinte da dimensdo constancia causal ¢
a generalidade trans-situacional, a qual caracteriza as causas pela sua globalidade ou
especificidade. Esta seria uma classificacdo de atribui¢des em categorias mais gerais ou

especificas.

Por exemplo, alguém pode reprovar em matematica por causa de uma baixa
capacidade para matematica (especifico) ou por causa de baixa inteligéncia
(geral). Abramson et al. (1978) rotularam esta dimensdo causal de globalidade.
Ela ¢ aqui considerada como um outro aspecto da constancia causal. A
estabilidade diz respeito a constancia temporal, enquanto a globalidade est4 ligada
a consisténcia trans-situacional. Ambas as consideragdes, a temporal e a
situacional, sdo aspectos da constancia causal. (WEINER,1984, p.10)

3.2.3.3 — Responsabilidade

Essa dimensdo produz reflexos tanto nas expectativas futuras como produz alteragcdes na
auto-estima ¢ autoconceito do individuo, além de afetar as emogdes e sentimentos.

A distingdo causal controlabilidade, pertencente a essa dimensao consiste na percep¢ao de
se a causa atribuida ¢ controlavel ou ndo pelo sujeito. Assim, causas como capacidade,
dificuldade da tarefa, sorte, viés do professor e ajuda dos outros sdo vistas geralmente como
incontrolaveis pelo sujeito. Isto apresenta uma certa relatividade, pois ha a interferéncia de
aspectos subjetivos de outras concepcdes do sujeito na determinagdo da percepcdo da
possibilidade de interferéncia do mesmo, independentemente dessas concepcdes serem misticas

ou fantasiosas.
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Dificuldade da tarefa, sorte, habilidade, humor, fadiga e doenga sdo vistos geralmente como
incontrolaveis.

Essa dimensdo esta associada a emogdes como, gratiddo em caso de sucesso atribuido a
ajuda de outros e raiva em caso de fracasso em fun¢@o de interferéncia externa. Ela pode eliciar
também emogdes de vergonha e culpa em caso de fracasso. Por outro lado, o individuo pode
vivenciar ainda a emocdo de orgulho se atribuir seu sucesso a causas controlaveis por si proprio
(exemplo: esfor¢o despendido em uma tarefa).

A percepcao do aluno de sentir-se no controle de sua propria aprendizagem parece estar
relacionada a escolha de tarefas académicas mais dificeis, exercer mais esforco e persistir por
mais tempo no trabalho escolar (WEINER, 1994a, b).

Weiner (1994a, apud WOOLFOLK, 2000) resume a seqiiéncia de motivagdo quando o
fracasso ¢ atribuido a falta de capacidade (incontrolavel) e a falta de esfor¢o (controlavel) de

forma semelhante:

Quadro 12

Quadro de Seqiiéncia Motivacional

Fracasso = falta de = incontrolivel = vergonha ou = desempenho declina
Capacidade embaraco
Fracasso = falta de esforco = controlavel = culpa =» desempenho melhora

Fonte: Woolfolk, 2000, p. 339, adaptado.

A outra distingdo causal desta dimensao ¢ a intencionalidade, que consiste na percepcao

de se houve maior intencionalidade ou premeditagdo na execu¢ao de uma agdo. Assim, uma acao
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pode ser vislumbrada como mais intencional ou conscientemente voluntaria . Weiner nos da o
seguinte exemplo:

A falta de esforco e estratégias pobres de trabalho (veja ANDERSON &
JENNINGS,1980) s3o ambas consideradas causas internas instaveis e
controldveis.Porém fracasso devido a falta de esforgo resultaria em maior punigdo
dos outros do que fracasso por causa de mau uso de estratégias... Tudo indica que
esforco e estratégia diferem  nas caracteristicas de intencionalidade ou
premeditagdo: no caso de baixo esforco, mas ndao de estratégia pobre, as
conseqiiéncias negativas sdo previsiveis € o comportamento ¢ considerado
irresponsavel” .(WEINER,1984, p.11)

Tanto a distingdo causal intencionalidade, como a distingdo causal controlabilidade sdo
classificadas por Weiner sob a dimensao comum de responsabilidade.

Essa divisdo taxondmica das dimensdes aqui apresentadas segue o modelo proposto por
Weiner (1984). Contudo, parece ocorrer uma certa confusdo na classificagdo, uma vez que, a
classificag0do proposta por Weiner em 1979 de trés dimensdes: locus, estabilidade e
controlabilidade ¢ retomada por Weiner em 2004. Assim, os termos constancia, globalidade,
responsabilidade e intencionalidade nao sdo usados nos textos de 1979 e 2004, mas sao mantidos

nesta tese por constituirem a classificagdo mais completa.

3.2.4 — Teorias da Motivacao Intrapessoal e Motivacio Interpessoal

Apesar de alguns fendmenos aqui descritos ja terem sido, em parte, enfocados eles sdo
melhor descritos e definidos pelos conceitos de teoria da motivagdo intrapessoal e teoria da
motivagdo interpessoal, elaboradas por Weiner (1984). A Teoria da Motivagdo Intrapessoal
representa na teoria de Weiner (2004) um processo motivacional que se inicia com um evento de
sucesso ou fracasso e termina com uma reacdo comportamental. Esse processo ¢ mediado pelas

inferéncias atribuicionais e suas conseqliéncias. A motivagdo intrapessoal compreende
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atribuicdes feitas pelo individuo em relagdo a eventos ou desempenhos referentes a ele proprio.
Nesse processo as atribui¢des eliciam emogdes, as quais t€ém implicagdes em comportamentos
do individuo. Para Weiner, em segmento a uma atribuigdo referente a um resultado obtido ocorre
uma reacao afetiva , por exemplo, felicidade em caso de sucesso em uma prova e infelicidade em
caso de fracasso. Lembremos que essas emocdes iniciais independem de atribui¢do causal . Se o
resultado for particularmente negativo, inesperado ou importante, maior serd a tendéncia a buscar
atribui¢des causais para o fendmeno.

Essas atribui¢des causais sao influenciadas por evidéncias como a histdria pessoal passada
de sucesso e fracasso, observagdes pertinentes a performance de outros, normas sociais ,
perspectiva ator/observador, viés hedonistico, etc.

Assim, na teoria da motivagdo intrapessoal um evento elicia emog¢des € em segmento €
emitida uma atribui¢do causal (influenciada por antecedentes causais). Essa atribui¢do causal
pode ser de capacidade, esforco, uso de estratégias, sorte, caracteristicas de personalidade, etc..
Essas atribuigdes, conforme a dimensdo em que estiverem situadas terdo conseqiiéncias . Por
exemplo, na dimensdo locus, na qual percebemos um evento como interno ou externo ocorrera
influéncia na auto-estima do individuo. Na dimensdo estabilidade ocorrera influéncia na
expectativa de sucesso e na dimensdo controlabilidade haverd influéncia nas emogdes. Como
elemento final do processo motivacional ocorrerdo as conseqiiéncias comportamentais, ou seja,
influéncia no desempenho futuro, intensidade de esforco, persisténcia, desisténcia, etc. Assim,

Weiner propde a seguinte seqiiéncia no esquema motivacional:
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Quadro 13
Motivacao Intrapessoal

Evento =» emocdes decorrentes do evento = antecedentes causais =
categorizaciio causal = dimensdes causais =¥ conseqiiéncias psicoldgicas
=> conseqiiéncias comportamentais

Weiner,2004, p.16

A Teoria da Motivacdo Interpessoal consiste num processo motivacional caracterizado
por julgamentos sobre eventos ocorridos com outras pessoas. Essas atribui¢des, da mesma forma
que as auto-atribui¢des, podem produzir emogdes e respostas comportamentais. Weiner aponta
que um professor que atribui o fracasso de um estudante a uma causa incontroldvel, como um
problema de satde ou baixa capacidade podera sentir simpatia por esse aluno. Se, ao contrario,
atribuir o fracasso a causas controldveis como pouco esfor¢o, tenderd a sentir irritacdo. Em
segmento as emogdes vividas pelo professor este emitird reagdes comportamentais como
fornecer ajuda, ndo condenar, no caso de uma atribuicdo a causa incontrolavel. Em caso de
atribui¢@o a causa controlavel tendera a condenar ou negligenciar o aluno.

Na teoria da motivagdo intrapessoal as inferéncias de responsabilidade sdo determinantes
das acdes futuras dos individuos que atribuem causas aos eventos ocorridos com outros. As
atribuicdes ao locus de causalidade e a estabilidade causal também influem na expectativa de
sucesso futuro, sob o ponto de vista do observador. Assim, vemos que um evento elicia uma
atribuicdo causal no individuo que observa, este atribui categorias causais e determina as
dimensodes . Caso considere a causa controlavel, na ocorréncia de fracasso, tendera a considerar o
sujeito responsavel e sentir irritagdo e desaprovagdo , passando a reprimi-lo, condené-lo, investir
pouco nele, etc. Caso considere a causa incontroldvel, tenderd a considerar o sujeito ndo

responsavel, sentir simpatia ¢ ajuda-lo, ndo condena-lo , etc. Esta seqii€ncia motivacional tem
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importantes implicagdes para a relacdo professor-aluno, pois as atribuigdes que os professores

fazem determinam fortemente os comportamentos que terdo para com seus alunos.

3.3- Outras Abordagens Tedricas e Sua Interface Com a Teoria da Atribuicio

Ha autores que, mesmo ndo representando a corrente da Teoria da Atribuicdo, apresentam
idéias, as quais passaremos a citar, pois parecem compativeis com principios da mesma.

No campo académico ou escolar a Teoria da Atribuicdo tem grande aplicagdo, pois as
explicagdes causais podem influir, em muitos casos, na ocorréncia de sucesso ou fracasso. Isto
pode ocorrer tanto em fungdo das atribui¢des que os professores fazem em relagdo ao
desempenho de seus alunos, os quais influenciardo sua estimulagdo e punicdo destes; como em
funcdo das atribui¢des que os proprios alunos fazem .

Sobre a forma como as atribui¢cdes podem influenciar no modo de agir dos professores em
relacdo aos alunos vemos que, Lanzetta & Hannah (1998) realizaram interessante pesquisa. Nela,
estudantes universitarios eram levados a ensinar conceitos a alunos, na verdade experimentadores
treinados que cometiam sempre os mesmos erros, mas os estudantes ndo sabiam disso. Para
alguns, foi dito que os conceitos eram féceis e para outros, que eram dificeis. Da mesma forma,
para alguns se disse que ndo esperassem muito dos alunos, pois haviam fracassado bastante
anteriormente. Dos outros foi dito que esperassem muito, pois tinham tido bons resultados. Os
universitarios podiam administrar recompensas ou puni¢des (choques mais fortes ou fracos, que

eles pensavam estar sendo sentidos pelos alunos, na verdade ndo ocorria isso).
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Os universitarios que acreditavam que seus alunos eram mais capazes, administravam
descargas com muito mais freqiiéncia do que aqueles que julgavam seus alunos como de baixo
desempenho. J4, os universitarios que imaginavam estar ensinando uma tarefa facil castigavam

com mais severidade que os que pensavam estar ensinando uma tarefa dificil.

Estos resultados respaldam firmemente la suposicion de que los factores
situacionales y las caracteristicas personales de una persona que aprende (alumno)
influzem em la manera de administrar las recompensas y castigos (LANZETTA &
HANNAH, 1998).

Weiner (1970) acredita que as expectativas sobre as capacidades dos alunos influem em
suas atribuigdes sobre fracasso ou sucesso e interferem em suas agdes chegando a afetar o

comportamento dos alunos.

As falsas expectativas de capacidade tem implicagdes nas atribui¢des do professor
concernentes as causas do éxito e do fracasso, e ndo ¢é arriscado deduzir que estas
atribui¢des podem influir na atuagdo posterior (do aluno)” (WEINER & KUKLA,
1970).

Verificamos aqui, uma relagdo bem clara entre atribuicdo causal para desempenho ¢ a
oferta de puni¢des ou recompensas. Apesar de a propria administracio de punicdes e
recompensas merecer extremo cuidado e reflexdes, um fato marcante ¢ que, atribui¢des
inadequadas calcadas em expectativas distorcidas de capacidade podem ser nocivas ao processo
educativo.

Muitos autores como Asbell (1963), Becker (1952), Wilson (1963), Merton (1948),
Allport (1950), entre outros, t€ém trabalhado o conceito de que as expectativas do professor
podem funcionar como uma profecia que se auto-realiza. Conceito utilizado por Merton e
Allport. Essas profecias gerariam agdes ndo s6 na educacdo, mas no trabalho, na politica, nas

relagdes humanas, etc.
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Rosenthal & Fode (apud ROSENTHAL & JACOBSON, 1986) realizaram um
experimento com ratos € um labirinto, pelo qual foi dito aos experimentadores que parte dos ratos
vinham de linhagens mais inteligentes e se sairam melhor nos testes anteriores que os outros
ratos. Os animais que se acreditava mais brilhantes progrediram mais rapido e tiveram indice de
recusa a sair da posi¢do inicial imensamente menor. Os experimentadores que esperavam melhor
desempenho declararam que consideravam seus animais mais brilhantes, agradaveis e simpaticos
e foram mais entusiasticos, menos falantes ¢ manipularam mais e mais gentilmente seus ratos que
os experimentadores que esperavam desempenho pobre. Hoje sabe-se que a manipulagdo diminui
o stress e favorece a memoria dos animais, gerando desempenho cognitivo bem superior.

Rosenthal & Jacobson (1986), principais proponentes da chamada profecia auto-
realizadora, provocaram alvoro¢o com uma pesquisa para qual aleatoriamente escolheram alunos
de algumas classes de ensino fundamental e disseram aos professores que eles provavelmente
teriam ganhos intelectuais significativos naquele ano. O que realmente ocorreu, principalmente

na primeira e segunda séries.

Embora a importancia dos efeitos de expectativa do professor tenha sido as vezes
exagerada esta claro que esses efeitos sdo importantes, em especial quando
considerados com outras capacidades de ensino. (GOOD & BROPHY, in
WOOLFOLK, 2000).

Juntos, estes trés aspectos do processo atribuicional: a tendéncia a punir e recompensar; as
expectativas, o comportamento e as atribui¢des interligando-se; e as falsas expectativas (e por
analogia, as verdadeiras) determinando agdes de outros, que acabam por influenciar o
desempenho das pessoas alvo de seus comportamentos, nos permitem relacionar a teoria da

atribui¢ao com as teorias vistas.
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No estudo de Lanzeta ¢ Hanna podemos inferir que os “professores” puniam mais 0s
“alunos” de quem esperavam muito (expectativa), por atribuir falta de esfor¢o como causa para
seus fracassos. Os alunos de quem esperavam pouco eram menos punidos por seus erros serem
atribuidos a falta de capacidade. Da mesma forma, na tarefa facil, puniam mais que na dificil, por
associar os erros no primeiro caso a falta de esforco, e no segundo, a falta de habilidade frente a
dificuldade da tarefa. Em situagdes semelhantes e reais, o padrdo de punir e recompensar do
professores afeta o autoconceito dos alunos. Tanto um aluno capaz, que esteja fracassando por
outros motivos (por exemplo: método pedagogico errado) pode comegar a duvidar de sua
capacidade (introjeta a atribui¢ao do professor e passa a auto-atribuir-se incapacidade), como um
aluno que fracassa por se esforcar pouco, mas ndo ¢ “punido” (enquanto os outros sdo), pode
achar que o esforco que despende ¢ suficiente. Aqui se mesclam expectativas, atribui¢des,
punig¢des e recompensas, auto-estima e auto-atribuigao.

A posicdo dos autores que defendem a profecia auto-realizadora (MERTON, 1948;
ALLPORT, 1950; BECKER, 1952; ASBELL, 1963; WILSON, 1963 apud ROSENTHAL &
JACOBSON, 1986), bem como a pesquisa de Rosenthal & Fode (1963, apud ROSENTHAL &
JACOBSON, 1986) e de Rosenthal & Jacobson (1986) retomam os postulados de Weiner
(WEINER, 1984; WEINER & KUKLA, 1970) da dindmica expectativa — comportamento —
atribuicdo, e de expectativas de alguns influindo no comportamento de outros. Assim, as
expectativas dos professores (ou experimentadores) influiram em seus proprios comportamentos
em relacdo aos alunos (ou ratos), que ao se comportarem conforme esperado tiveram os
resultados de seu comportamento atribuidos pelos professores (ou experimentadores). Essa
atribuicdo tem efeitos sobre as novas expectativas futuras deles (professores e experimentadores),

que se mantém, em relagdo aos alunos (ou ratos). Elaboramos o quadro seguinte clarificando isto.
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Quadro 14

Influéncia das Expectativas Prévias Sobre o Comportamento e as Expectativas Futuras
Expectativas prévias = influem = Comportamento dos = influem = Comportamento =

de professores e professores/ experimentadores dos alunos/ratos

experimentadores em relaciio aos alunos/ratos

sofrem =» Atribuicdes sobre resultados =¥ influem =» _Expectativas futuras dos professores/ = ...

dos comportamentos dos alunos/ experimentadores sobre o comportamento
ratos. Atribuidos por professores/ dos alunos/ratos.
Experimentadores

Lembremos que as primeiras expectativas prévias ndo surgiram do nada, sdo , em parte,
fruto de atribuicdes realizadas anteriormente. Para Weiner (1979), as expectativas dependem da
percepcao de capacidade versus a dificuldade percebida da tarefa, mais a estimativa do esforgo
pretendido e da sorte antecipada. E, sdo fortemente determinadas pelas experiéncias anteriores.

Novamente percebemos um ciclo em que se mesclam expectativas prévias, influéncia
delas no comportamento e atribui¢cdes, acabando por gerar o comportamento esperado

inicialmente (profecia auto-realizadora).

3.4 — Implicacoes no Contexto Escolar das Dimensdes Causais Segundo o Modelo de
Weiner
Conforme vimos, as atribuicdes feitas as causas de sucesso e fracasso em contexto de
realizagdo escolar provocam reacdes emocionais € medeiam alteragdes na auto-estima,
autoconceito e expectativas de desempenho do aluno. As atribui¢cdes também influem nas

expectativas dos professores, € ajudardo a determinar suas agdes futuras em relagao aos alunos.
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E interessante lembrar ainda, que estabilidade influencia as expectativas de sucesso
futuro, e o locus de causalidade e controle suscitam reagdes afetivas, que agem sobre auto-estima
e autoconceito.

Coll (COLL et al., 2000) coloca que os padroes de atribuicdo que mais favoreceriam a
aprendizagem sdo aqueles nos quais a pessoa atribui a causas internas, instaveis e controlaveis
tanto o sucesso como o fracasso. Nesta visdo, o esfor¢co pode ser modulado, tanto para manter ou
aumentar o sucesso, como para evitar futuros fracassos. A atribuicdo de sucessos a causas
externas, instaveis e incontrolaveis — como a sorte - seriam as mais desfavoraveis, por
produzirem uma impressao de falta de controle, tanto para produzir o sucesso como para evitar o
fracasso.

Rodrigues (1984b) afirma que o aluno que atribui o fracasso numa prova a capacidade
tende a experimentar sentimentos de desespero, frustracdo e desesperanca. Fracassos repetidos
sob esse enfoque conduzem ao abandono da escola ou perda de entusiasmo por assuntos

académicos (RODRIGUES et al., 2000).

Dai a importancia de verificar-se como os alunos atribuem causalidade
aos resultados, sejam eles bons ou maus. Seligman (1991), .(...), mostrou
inequivocamente que um estilo atribucional pessimista leva a pessoa a
atribuir a seus fracassos causalidade interna, estivel e global
(generalizavel a outras esferas de atividade) e, a seus sucessos,
causalidade externa, instavel e especifica (capaz de ocorrer apenas na
situacdo especifica considerada). A conseqiiéncia de um estilo
atribuicional pessimista ¢ a depressdo, o desinteresse do aluno pela
atividade académica ou - se for o caso - desportiva e, eventualmente, o
abandono da escola.(RODRIGUES, et al., 2000, p. 397).

Conforme as atribuigdes que os alunos fizerem para seus sucessos e fracasso, havera
reflexos na auto-estima, autoconceito e expectativas futuras deles. Isso representa maior ou

menor persisténcia nas atividades, evitagdo ou procura pelas tarefas consideradas mais dificeis e
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forte influéncia na motivacdo para realizacdo. Weiner (1979) afirma que em programa de
mudan¢a de expectativa ou autoconceito as causas percebidas de desempenho precisam ser

alteradas.

Essas idéias t€ém muito mais que uma certa relevancia passageira para as praticas
educacionais. Muitos dos programas de mudancas de realizacdo que estdo
aparecendo fazem uso direto ou indireto de principios atribucionais. Esses
programas freqilentemente tentam induzir os estudantes a atribuirem seus
fracassos a uma falta de esforgo, que ¢ instavel e estd sob controle volitivo (ver
ANDREWS & DEBUS, 1978; CHAPIN & DYCK, 1976; DWECK, 1975). Esse
objetivo é estabelecido expressamente para criangas ‘orientadas para o fracasso’,
que aparentemente atribuem seus fracassos a falta de habilidade, que é uma causa
estavel e incontrolavel ( ver DIENER & DWECK, 1978). Presumivelmente, visto
que o esfor¢o pode ser aumentado pela vontade, atribuicdes de ndo consecugdo de
um objetivo a falta de esforco resultardo na manutengcdo da esperanca e
aumentardo a persisténcia em dire¢do ao objetivo. Por outro lado, desde que a
habilidade ¢ estavel e ndo sujeita a controle volitivo, atribui¢do de ndo consecugdo
de um objetivo a baixa habilidade resulta em desisténcia e cessacdo do
comportamento orientado para o objetivo”. (WEINER, 1979, p. 8)

Forsterling (1985, apud MUSSEN et al, 1990) afirma que retreinar a interpretagdo nao so
leva a mudancas na interpretacio, mas ao aperfeigoamento das expectativas de sucesso,
percepgao da auto-eficécia, persisténcia e desempenho da tarefa. Contudo, ndo se pode ensinar ao
aluno que seus fracassos sdo apenas fruto de falta de esforgo se houver outras causas presentes,

como professor mal capacitado, materiais e métodos inadequados.

Mussen levanta também outro aspecto a ser observado nesse tipo de intervengao:

Ensinar as criangas que seus fracassos sdo devido a falta de esfor¢o pode ser
prejudicial se elas ndo tiverem as atividades apropriadas para a tarefa. Uma
crianga que se esforga muito e fracassa pode concluir que o fracasso resulta de sua
baixa capacidade (COVINGTON & OMELICH, 1979). Nesses casos, ¢ melhor
ensinar estratégicas de abordagem de problemas” (MUSSEN et al., 1996, p. 314).

O papel de ajudar os alunos a fazerem atribui¢cdes internas mais favoraveis a

aprendizagem cabe em grande parte aos professores. Mas, eles em muitos casos necessitariam ter
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seus padrdes atributivos alterados, a fim de criarem expectativas mais adequadas em relagdo ao

desempenho futuro de seus alunos.

Muitos fatores interferem nas expectativas dos professores e essas expectativas
direcionam em parte as atribuigdes que ocorrerdo sobre o desempenho dos discentes. Atribuigdes
inadequadas ndo s6 influenciardo as novas expectativas futuras, como também o comportamento
desses professores em relagao aos alunos, como recompensas, puni¢des e estimulos.

Outro fator importante ¢ que estudos vém demonstrando que os professores fazem
atribuicdes sobre o fracasso escolar deslocando-o do ambito da escola e do professor,
responsabilizando o aluno e a familia ( BARDELLI. & MALUF, 1991; GAMA. & JESUS, 1994;
JUSTA NEVES. & ALMEIDA, 1996; OLIVEIRA, 1998). Padrdes de atribui¢do de fracasso ao
aluno determinam, as vezes, esquemas de recompensas € puni¢des indcuos ou prejudiciais € a nao
implementagdo de acdes efetivas.

Adotando crengas causais de que o mau desempenho se deve a falta de esforco, ou de
capacidade do aluno, ou desinteresse, ou a condigdes socio-econdmicas da familia, fica dificil
esperar que esses professores avaliem adequadamente a influéncia de seus proprios
comportamentos no desempenho do aluno, buscando assim maiores conhecimentos em sua area e
métodos e técnicas de ensino mais eficazes. A analise que esses professores fardo do sistema
educacional e da escola dificilmente contribuira para a alteracdo dos padrdes e estruturas
inadequados.

Conclui-se que as atribui¢des que os alunos e professores fazem sobre o sucesso ou
fracasso escolar interferem significativamente no desempenho dos alunos, gerando aumento na

motivagdo e sucesso, ou na evasao e no fracasso.
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3.5- Tendenciosidade em Atribuicdo de Causalidade

Neste item abordaremos alguns fendmenos que parecem determinar algumas tendéncias
no processo de atribuigdo causal.

Ferreira & Abreu (1998) questionam o uso da expressao erro de atribuicao, relacionando-
a ao paradigma positivista, o qual pressupde uma realidade tnica e possivel de apreensdo
objetiva. Eles preferem a expressdo distor¢ao de atribuigdo. Ja, Rodrigues et al. (2000) utilizam a
expressdo tendenciosidade, com a qual trabalharemos ao enumerar algumas possiveis inclinagdes

no processo de atribuir causalidade.

Contudo, a tentativa atual de superacdo do paradigma positivista que
implicava a crenga da existéncia de uma realidade Unica e “objetiva®“, da
qual podiam desprender-se padrdes normativos de percepcdo e de
atribui¢@o, questiona o conceito de erro de atribuicao e prefere modifica-
lo aludindo a inexisténcia de um padrao correto e objetivo e enfatizando
as multiplas possibilidades de atribuigdo com que os sujeitos contam ao
efetuar juizos.( HEWSTONE, apud FERREIRA & ABREU, 1998, p.
234).

Um primeiro exemplo, ¢ a tendéncia frente a acidentes leves, em atribui-los ao acaso.
Quando o acidente ¢ grave, a atribuicdo ¢ feita a pessoa vitimada (WALSTER, 1966, apud
RODRIGUES, 1984).Walster explica a disposi¢do em atribuir como fruto da tendéncia que temos
a controlar o ambiente. Se, o acidente for atribuido internamente, a pessoa nele envolvida, ¢

possivel a evitagdo futura de fatos semelhantes ao ndo se cometer os mesmos erros. Rodrigues
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(1988) concorda que o achado de Walster se deve ao fato de procurarmos controlar o ambiente
onde vivemos .

Outra explicacdo para essa tendéncia em atribuir causas ao evento acidental seria uma
reacdo defensiva. As pessoas fariam atribui¢des defensivas frente ao infortunio para proteger sua
auto-estima, evitar culpa e prevenir seu envolvimento em eventos vitimadores no futuro
( SHAVER, 1970, apud RODRIGUES, 1984 ).

Por fim, Lerner ( 1970, apud RODRIGUES, 1988 ) com sua hipdtese da percep¢ao que as
pessoas tem de um mundo justo, onde sdo punidos por seus erros, ¢ recompensados por seus
méritos, explica a atribui¢do interna para as causas do acidente como a percepcao de um tipo de
puni¢cdo merecida pela falta cometida.

Tanto a teoria da busca de controle, atribui¢do defensiva e mundo justo foram em parte
confirmadas em estudo de Dela Coleta ( 1980b, apud RODRIGUES, 1984 ), em fun¢do do tipo
de evento vitimador e do tipo psicologico do sujeito.

Julgamos ndo demasiadamente ousado pressupor que as trés teorias: busca de controle,
atribuicdo defensiva e mundo justo, podem contribuir na formagdo de tendéncias para atribuir
causas a outros tipos de eventos.

Outro exemplo de tendéncia em atribui¢do, citado por Weiner(1984) como um dos
antecedentes atribuicionais consiste na tendenciosidade ator/observador ( JONES & NISBETT,
1972 ). Relembramos que eles enfocam a tendenciosidade ao fazermos atribui¢des internas em
relacdo ao comportamento de outras pessoas, € externas ao nosso, principalmente quando visto
como negativo. Assim, ao vermos alguém tropecar numa caixa na calgcada podemos
responsabilizd-lo por ser desastrado. Se, no mesmo caso, nds tropecassemos,
responsabilizariamos outros por colocarem a caixa em local inadequado. Segundo os autores, isso

se daria pelo acesso diferenciado a informacdes.
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Temos também o caso do viés hedonistico (WEINER,1984), situacdo na qual constatou-
se que os individuos sdo mais propensos a assumir o crédito pelo sucesso do que a culpar-se pelo
fracasso.

Outro fator desencadeador de tendéncia atribucional seria o contexto cultural, pois, em
culturas diferentes, haveria tendéncia a se criar determinadas categorias causais especificas para
explicar sucessos e fracassos na realizacdo. Assim, nos Estados Unidos, capacidade e esfor¢o sao
percebidos como as maiores causas para sucesso ou fracasso; paciéncia na Grécia e Japao; o jeito
da pessoa, seu estado de animo, tato e a unidade na India (DELA COLETA, 1986). Lembremos
que a nocao de karma na India atribuia causas espirituais para a existéncia do sistema de castas.

Diferente fonte de tendéncia atribucional poderia advir dos esteriotipos, rotulagdes e
preconceitos, conceitos amplamente estudados pela Psicologia Social. Os esteridtipos sdo crengas
sobre caracteristicas pessoais que formulamos em relagdo a individuos e grupos, e estdo na base
do preconceito (atitude positiva ou negativa, e altamente afetiva, em relacdo a uma pessoa ou
grupo) e da discriminacdo (ag¢do especifica direcionada a eles). Um exemplo claro sobre a
influéncia do esteriotipo nas atribuigdes nos ¢ dado por Rodrigues et al (2000) em situagdo de
género.

No caso da questdo de género que vinhamos abordando, o processo de
esteriotipar fica bem aparente quando o pensamos em termos de
atribuicdo de causalidade...., outros psicologos sociais ( Deaux &
Emsweiller, 1974; Eagly & Steffen, 1984; Feldman-Summers & Kiesler,
1974 ) vém demonstrando que diante de uma situacdo em que, por
exemplo, somos apresentados a um bem sucedido médico ou a sua
contrapartida do sexo feminino, tendemos a atribuir o sucesso da mulher
a uma maior motivagdo intrinseca, quando ndo a pura sorte..., ainda nao
se espera de uma mulher significativo sucesso profissional. E quando isto
acontece, todos tendem a atribui-lo a uma capacidade fora do comum em
termos de motivagdo ou a uma sorte, igualmente rara.”( RODRIGUES et
al, 2000, p. 161).

68



Os rotulos( um caso especifico de esteriotipar ), seriam atribuidos aos outros para facilitar

a previsao de seus comportamentos e nossa forma de agir com eles.

Roétulos sdo como sirenes tronitoantes que nos tornam surdos diante de
quaisquer distingdes mais finas, que de outra maneira poderiamos vir a
perceber.”(ALLPORT, in RODRIGUES et al, 2000, p. 156 ).

A atribui¢do de um rétulo a uma pessoa nos predispde a pressupor
comportamentos compativeis com o rétulo imputado; nossas percepgoes
sdo distorcidas e isto pode acarretar uma ou duas consequéncias
importantes: a) por um lado, em virtude de nossas tendéncias a
consisténcia cognitiva ( veja capitulo 3 ), faz com que comportamentos
que nao se harmonizem com o rétulo imposto tendam a passar
despercebidos ou sejam deturpados para se adequarem ao rétulo.
( RODRIGUES et al, 2000, p. 156 ).

Parece-nos bastante fundamentada a participagdo dos esteridtipos, rotulos e preconceito
na tendenciosidade atribucional.

Segundo nosso ponto de vista, a teoria da dissonancia cognitica de Festinger (1957),
influenciada pela teoria do equilibrio de Heider (1946, 1958), poderia explicar outra fonte de
tendenciosidade atribucional. Ela prega que procuramos um estado de harmonia em nossas
cognigoes, definidas como “qualquer conhecimento, opinido ou crenga acerca do ambiente,
acerca da nossa propria pessoa ou acerca de seu comportamento” (FESTINGER, in
RODRIGUES et al, 2000, p. 116). A dissonancia cognitiva ¢ um estado desagradavel, e
distingue-se do conflito, por ocorrer apos o individuo ja ter tomado uma decisdo. O conflito
ocorreria antes, segundo Festinger. A dissonancia cognitiva sé pode ser reduzida ou eliminada
com o acréscimo de novas cogni¢des ou alteragdo nas existentes. Isso se daria por desvalorizagao
dos elementos dissonantes da alternativa rejeitada, valorizacdo dos elementos consonantes a
escolhida, tentativa de tornar irrelevantes os elementos dissonantes ou busca de apoio social para

a posi¢ao assumida. Um exemplo, ¢ o de um individuo que sabe dos males do fumo, mas
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continua a fumar. A cogni¢ao de quem fuma versus a cogni¢ao que o fumo faz mal a saude, gera
um estado desagradavel. Ele pode aliviar esse estado desvalorizando as informagdes negativas
sobre o fumo: “ cigarro ndo pode ser tdo ruim, meu avo fumou até os 98 anos “. Esse individuo,
se perguntado quais as causas de sua falta de ar cronica , podera atribui-las a poluicao, alergias ou

resfriados.

3.5.1 — Atribuicio Egotimica

O viés egotimico, ou tendenciosidade auto-servidora ou egotismo (RODRIGUES et al.,
2000) seria outro exemplo de tendenciosidade em atribui¢do. Ela representa a tendéncia em
atribuir nossos fracassos a causas externas (neste aspecto coincide com a teoria ator/ observador),
€ nossos sucessos a internas. Ex: fui mal no exame porque ndo tive tempo para estudar em funcao
do trabalho; fui bem no exame porque sou inteligente. Greenwald (1980) a denomina
beneficiagdo (beneffectance), padrdo pelo qual a pessoa atribuiria um controle e responsabilidade
interna em caso de sucesso, e externa em caso de fracasso (apud COLL et al., 2000).

Ela se fundamenta na preservacdao da auto-estima e autoconceito, € uma certa sensagao de
controle. Lembremos que isso combina com a nogao de busca de controle de Walsetr e de reacao
defensiva da auto-estima de Shaver.

Outra posicao, que reforca essa tese ¢ a de Weiner (1984), que em situacdes de
realizacdo verificou que sujeitos que obtiveram sucesso experimentaram sensacdes de orgulho ao
fazer atribui¢des internas. Porém, atribui¢des internas os fizeram relatar sensagdes de vergonha

quando fracassaram. Se, esse fracasso visto como interno, também fosse visto como controlavel,
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experimentavam ainda a sensagcdo de culpa. Apesar dessas constatacdes de Weiner serem
apreciadas num outro enfoque, elas reforcam a idéia de ameaca a auto-estima em auto-atribuigdes
internas de fracasso e de melhora da mesma em auto-atribui¢des de sucesso. Essa relacdo clara
com a auto-estima esta por tras das atribui¢des com tendenciosidade egotimicas .

Weiner associa atribui¢des internas de sucesso ou fracasso as emogdes de orgulho e
vergonha, portanto, se o sucesso for visto como interno e controldvel haverd aumento na auto-
aprovagdo. Se o fracasso for visto como interno e controldvel haverd aparecimento de culpa.
Depreende-se disso que a auto-estima ¢ influenciada pelas atribuicdes que fazemos apds o
evento, ¢ para Weiner, se elas forem de estabilidade ou de instabilidade, afetardo as expectativas
de desempenho futuro (tanto de quem faz a acdo, como de quem observa, o qual também atribui).
Assim, atribuigdes afetam a auto-estima, o autoconceito e as expectativas. Porém, também ocorre
0 inverso, as expectativas e a auto-estima prévias ao evento tendem a também direcionar as
atribuicoes.

Essas idé¢ias tem implicagdes importantes para a manutengdo do
autoconceito da pessoa e para os programas de mudanga atribucional (ver
Weiner, 1974, 1976 ). Por exemplo, suponha que um individuo com um
autoconceito elevado de habilidade acredite que tem uma grande
probabilidade de sucesso numa tarefa. E provavel, entdo, que um fracasso
seja atribuido a causas instaveis como sorte ou humor, que ndo podem
reduzir a expectativa subseqiiente de sucesso € mantém um autoconceito
elevado de habilidade. Por outro lado, o sucesso seria atribuido a
habilidade, que aumenta a expectativa subseqiiente (certeza) de sucesso e
confirma a autoconsiderac@o positiva da pessoa. Uma andlise inversa tem
lugar , dados um baixo autoconceito de habilidade e uma baixa
expectativa de sucesso: o sucesso seria atribuido a fatores instdveis, € o
fracasso a falta de habilidade. Essas atribuigdes resultam na preservagao

do autoconceito inicial (ver AMES, 1978; FITCH, 1970; GILMORE &
MINTON, 1974; ICKES & LAYDEN, 1978). (WEINER, 1984; p. 7).

Percebe-se entdo uma relacdo dindmica, na qual percepgdes prévias (autoconceito, auto-

estima e expectativas) influenciam as atribui¢des que fazemos.
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Parece ser esse mecanismo também a fonte operacional em alguns aspectos da
dissonancia cognitiva, pois a mesma pressupdoe uma tensdo ou mal estar surgido em decorréncia
de duas cogni¢des diferentes. Assim, se houver a cognicdo por parte de um professor de que
houve fracasso escolar de seus alunos e, também, de que a culpa ¢ dele, isso serd inconciliavel e
ameagador do ponto de vista da auto-estima, bem como gerador de grande tensdo. A modificacao
para uma atribuicdo externa de causa do fracasso parece ser extremamente compreensivel neste
caso, ou pelo menos uma diminui¢do na responsabilidade do professor, conforme veremos a
seguir.

Outro aspecto da tendenciosidade egotimica , porém ndo idéntica a este, ¢ a de Snyder &
Higgins (1988). Eles postulam que, em avaliagdo de responsabilidade por erros, para manter bom
autoconceito e uma certa sensagao de controle usariamos desculpas. Estas ndo chegam a mudar a
atribuicdo de interna para externa (como na teoria anterior), mas diminuem a ameaga a auto-

estima.

Snyder & Higgins (1988) apresentam um interessante trabalho vinculado nao
apenas as formas e os momentos em que as desculpas aparecem, mas também as
fungdes que cumprem para a pessoa que as da. Definem a desculpa como um
processo motivacional que consiste em deslocar a atribuicdo de resultados
negativos de fontes consideradas pela pessoa como mais centrais a si mesma para
outras consideradas menos centrais, mantendo assim uma boa imagem de si € uma
sensacdo de controle. A mudanga na localizagdo ndo precisa converté-la em
totalmente externa. Alterar, por exemplo, “fracassei no exame porque sou
incapaz‘ por “fracassei no exame porque tive alguns inconvenientes e nao pude
estudar o suficiente®, implica uma localizag¢do ainda interna da atribuicdo, porém
menos ameagadora para o sentido nuclear do self. ( FERREIRA & ABREU, 1998,
p.233).

Com certeza, muito ha que se pesquisar sobre tendenciosidades no processo atribucional,
sendo de extrema importancia, dada a significativa relagdo existente entre atribuicdo e

comportamento.
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4 - METODOLOGIA

Esta pesquisa de enfoque quanti-qualitativo verificou, por meio de questionarios, se ha
divergéncias consistentes entre as atribuicdes causais para fracasso escolar e entre as percepgoes
de discentes de um curso de Pedagogia de uma universidade estadual do Mato Grosso e de
professores egressos dessa mesma instituicdo em exercicio docente.

Para fins deste estudo foram aproveitados apenas os questionarios (apéndice 2) que
tiveram todas as questdes respondidas, descartando-se aqueles parcialmente respondidos. Notou-
se, infelizmente, uma certa resisténcia por parte de profissionais e discentes em responder o
questionario. Essa resisténcia ndo se configurou pela negativa em respondé-lo, mas pela nao
devolugdo, devolugdo em branco ou muito incompletos de grande nimero de questionarios.

Os questionarios foram respondidos por 25 alunos das turmas de 5°, 6° ¢ 7° semestres de
uma universidade estadual do interior do Mato Grosso. Também foram respondidos por
professores em exercicio nas redes publicas estadual e municipal nessa respectiva cidade e
egressos da instituicdo citada, num total de 32 professores. Os alunos constituiam-se de 21
mulheres e 4 homens, com idades entre 20 e 52 anos. Os professores constituiam-se de 27
mulheres e 5 homens, com idades entre 20 e 47 anos.Esses professores tinham entre 3 e 25 anos
de magistério, sendo que 27 lecionavam na rede publica de ensino e 5 na rede publica e privada,
concomitantemente.

O instrumento utilizado para a coleta dos dados foi um questiondario constituido por nove
questdes abertas (apéndice 2), enfocando as causas apontadas para o fracasso escolar, bem como
sugestdes para minora-lo. Foi preenchida também uma ficha de identificagdo dos sujeitos

(apéndice 1).

73



Por meio das técnicas de andlise de conteudo propostas por Bardin (1977) as respostas
foram agrupadas por semelhanca e desta forma construidas categorias causais .

Foram elaborados tabelas, graficos e correlagdes percentuais demonstrativas dos
resultados. A seguir foi redigido um texto com a respectiva analise e as consideragdes finais

sobre a pesquisa.
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5 — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste estudo ocorreu uma certa falta de correspondéncia entre o nimero de citagdes de
categorias (primeira questdao) e de citagdes de categorias por ordem de importancia (segunda
questdo), uma vez que muitos individuos citaram mais categorias na primeira questdo do que as
que relacionaram em ordem decrescente na segunda. Um exemplo disso, € a citagdo de falta de
organizagdo ¢ ma capacitagdo do professor como causas distintas do fracasso escolar, porém,
ambas encaixam-se na categoria Unica “ma qualificacdo profissional”. Ocorreu também que
algumas categorias que ndo foram citadas na primeira questdo, apareceram ao ser citadas por
ordem decrescente na segunda, o que ndo invalida seu uso nesse estudo. Alguns sujeitos
preferiram ndo relacionar as causas por ordem de importancia e, também, alguns ndo citaram

todas as cinco causas pedidas.

5.1 - CATEGORIAS

As respostas dos sujeitos foram agrupadas por afinidade e as categorias formuladas em
funcao das atribui¢des causais para fracasso escolar emitidas foram:

- Desinteresse da familia: esta categoria engloba respostas que remetem a falta de apoio e
participa¢do na vida escolar do aluno, falta de acompanhamento e auséncia na escola,
negligéncia dos pais e falta de acesso a lazer e leitura em casa;

- Desestruturacao familiar: engloba respostas referentes a méa qualidade de vida,
separa¢do dos pais, distribuicdo socio-economica desigual, pobreza, maus tratos, falta de

afetividade, superprote¢do, educacdo(transferéncia de valores), baixo nivel escolar e
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cultural (o qual incapacita para orientar nos trabalhos escolares), analfabetismo dos pais,
baixa auto-estima dos pais, alusdes a desigualdade social;

Ma qualificacdo dos professores: engloba respostas como descaso, falta de propositos
claros, falta de organizagao, uso de mas metodologias e ma didatica, falta de investimento
nos alunos, falta de interesse em atualizar-se, falta de interesse em assumir seu papel,
dificuldade para interagir com os alunos, estigmatizagdo dos alunos,
descomprometimento, ndo saber lidar com as disparidades;

Desvalorizacdo dos professores: engloba respostas como pouca valorizacdo dada ao
professor, falta de apoio para formagdo continuada e aquisi¢ao de materiais didaticos, ma
remuneragdo, sobrecarga hordria. Apesar das citagcdes descritas parecerem decorrer de
acdes do sistema oficial de ensino, essas alusdes necessitam figurar uma categoria a parte,
apesar de tanto derivar-se do sistema oficial de ensino como contribuir para a baixa
qualificacdo profissional ;

Desmotivacdo dos professores: engloba respostas que vinculam a desmotivagao do
professor com o fracasso escolar dos alunos, sem, contudo, detalhar. Desmotivagdo frente
ao sistema de ensino em crise, com os baixos salarios e a pouca valorizagao social. Essa
categoria caracteriza-se pelo desanimo do professor, o qual pode prejudicar seus alunos,
sem contudo contemplar falta de empenho, interesse ou responsabilidade do professor.
Percebe-se uma estreita vinculacdo entre as categorias desmotivagdo e desvalorizagao do
professor, mas a primeira implica voli¢do e na segunda podem ocorrer impedimentos a
acdo do professor sem, contudo, influir em sua vontade de agir ;

Desmotivacdo dos alunos: engloba respostas como desinteresse do aluno, descaso,

bagunca e auséncia as aulas;
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Mais condicdes pedagogicas: engloba respostas como contetdos inadequados,
desinteressantes e ndo realistas; falta de projetos para fortalecimento da aprendizagem e
de boas propostas pedagogicas, falta de materiais didaticos e apoio da equipe pedagogica,
falta de objetivos sociais, mecanismos inadequados de avaliagdo, mecanismos
inadequados para trabalhar com diversidades. Engloba também alusdes a falta de uma
pedagogia critica ou reflexiva, o excesso de alunos por sala e a ineficiéncia de teorias
pedagogicas, ma gestdo escolar e incapacidade de dar sentido para o ato de estudar. Existe
uma relacdo entre esta categoria e a categoria ma qualificagdo dos professores, uma vez
que varias das causas citadas devem envolver agdes dos professores, porém, nesta
categoria, nao fica explicita a responsabilidade do professor;
Sistema oficial de ensino: engloba respostas como politicas educacionais ultrapassadas e
ineficientes, desinteresse das autoridades federais, estaduais e municipais,
descontinuidade de projetos e programas oficiais, falta de investimentos na educacao,
sistema reprodutor das desigualdades, uso politico (“politicagem™) das instituigdes
publicas, pressdo por indices estatisticos favordveis, ado¢do do sistema de progressao
continuada, desinteresse politico por uma populacdo educada e critica, baixo
financiamento ¢ investimentos na educagao;
Indisciplina : engloba respostas relacionadas a situa¢des de transgressdo como as normas
da escola;
Estruturacdo da escola: engloba respostas envolvendo o espaco fisico da escola, a
alimentacdo fornecida aos alunos, a falta de mobiliario, salas apertadas, falta de
conservacao;

Dificuldades de aprendizagem: engloba respostas relacionadas a esse tipo de

dificuldade, porém sem precisar suas especificidades;

71



Excesso de trabalhos escolares: engloba respostas referentes a sobrecarga do aluno;
Permanéncia do aluno na escola: engloba respostas que justificam a necessidade do
aluno permanecer por mais tempo na escola;

Universidade: engloba respostas que estabelecem a ma qualificagdo do professor como
culpa direta da formacdo recebida na universidade, que estaria distante da realidade
profissional. Difere da categoria ma qualificagdo dos professores por vincular
explicitamente a ma qualificacdo como responsabilidade da institui¢do de ensino superior
de origem;

Problemas psicolégicos e fisicos : engloba algumas respostas genéricas referentes a esses
tipos de problemas dos alunos, respostas sobre problemas neurolégicos, doengas, doencas
genéticas, psicoldgicas, fome e desnutricdo, baixa auto-estima. Existe interliga¢do entre
fome e a categoria desestruturacdo da familia e talvez também entre os problemas
neuroldgicos e psicoldgicos e esta categoria. Apesar de haver estreita vinculagdo entre a
categoria problemas psicologicos e fisicos e a categoria desestruturacdo da familia ¢
importante separa-las, pois neste caso, ja estd materializada uma deficiéncia estrutural no
aluno;

Falta de outros profissionais: engloba respostas que enfatizam a necessidade da escola
possuir acesso aos servigos profissionais de psicologos, psicopedagogos e
fonoaudidlogos;

Alunos especiais em sala : engloba respostas que envolvam a permanéncia de alunos
com alunos com necessidades especiais em salas comuns;

Trabalho infantil: engloba respostas como trabalho precoce ou aluno que trabalha;
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- Participaciao da sociedade: engloba respostas como ndo participacdo da sociedade na
escola ou aceitagdo da mesma das precarias condi¢cdes da educagdo, tratamento da
educag¢dao como mercadoria.

Os graficos a seguir demonstram a distribuicdo das categorias conforme as respostas dos

professores e alunos, dispostas tanto por nimero de citagdes como por porcentagens. A analise da
frequéncia de citagdo das diversas categorias e suas possiveis implicagdes serdo discutidas no

topico seguinte.
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Figura 2

Grafico Representativo das Distribuicées das Categorias Causais Indicadas por Professores
(32 professores)
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Figura 3

Grafico Representativo dos Percentuais de Alusio as Categorias Causais Indicadas Por
Professores (32 Professores)
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Figura 4

Grafico Representativo das Distribuicdes das Categorias Causais Indicadas por
Alunos (25 Alunos)
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Figura 5

Grafico Representativo dos Percentuais de Alusdo as Categorias Causais Indicadas
Por Alunos (25 Alunos)
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5.2 — POSSIVEIS OCORRENCIAS DE ATRIBUICOES EGOTIMICAS NESTE

ESTUDO

A hipdtese principal dessa tese constitui-se na existéncia de atribui¢des egotimicas
por parte dos professores em exercicio quando defrontados com as dificuldades de
favorecer o sucesso académico em seu dia-a dia e o enfrentamento do fracasso. As
pressdes e as frustracdes vivenciadas levariam esses profissionais a formular explicagdes
causais externas, deslocando a culpabilizagdo de si mesmos . Fora os j& citados estudos
brasileiros, um estudo espanhol de Marchesi & Lucena (2004 ) confirma essa tendéncia, no
qual 78% dos professores entrevistados atribuiram o fracasso escolar ao pouco esfor¢o dos
alunos e, em segundo lugar, a falta de colaborag¢do dos pais, reafirmando a externalizagdo
aos professores da responsabilidade.

O fato de professores poderem sentir-se culpados pelo fracasso escolar dos alunos
ndo significa que eles sejam realmente culpados ou unicamente culpados, mas sim, que a
ansiedade gerada pela atribuicdo interna de culpa os levaria a lancar mao desse
mecanismo complexo de protecdo do ego (auto-estima e autoconceito ), a atribuicdo
egotimica.

Alguns dados analisados neste estudo parecem indicar a ocorréncia desse
fenomeno, embora com diferencas percentuais menores que as esperadas , ndo havendo um
distanciamento tdo grande entre as respostas dos dois grupos . Lembremos que, para
confirmar a hipotese inicial, os alunos, teoricamente ndo sujeitos as pressoes e frustracdes
dos professores em exercicio deveriam fazer atribui¢des mais internas aos professores para
explicar o fracasso escolar do que estes proprios. Isso realmente ocorreu, bem como outros

fendmenos que veremos a seguir.

84



Devemos salientar que dentre os 25 alunos da pesquisa, 5 também ja& eram
professores, porém sem formagao universitaria. As respostas desse grupo nao apresentaram
diferengas importantes em relacdo aos outros dois grupos: s6 professores ou s6 alunos.
Assim, por ndo possuirem formacdo universitaria e distingdes dignas de nota nas
atribuicdes esse grupo foi incluido no grupo de alunos e suas respostas ai consideradas.

Neste estudo também ndo foram percebidas diferencas dignas de nota nas
atribuicdes emitidas em fungdo de sexo, idade , tempo de magistério ou outras variaveis.

Na comparagdo entre as respostas de professores em exercicio e alunos de
pedagogia , houve maior freqiiéncia de atribuigcdo por parte dos professores em categorias
especificas, o que seria de se esperar se realmente houvesse atribuicdes egotimicas. Nessas
respostas deveria haver uma maior responsabilizacdo das familias e dos alunos pelo
fracasso escolar. Isso ocorreu de fato com a categoria desinteresse da familia (44 % dos
professores citaram versus 28% dos alunos); com a categoria desestruturacao familiar (53%
versus 48% ); com a categoria desmotivacao dos alunos (44% versus 36%); com a categoria
indisciplina (9,5% versus 8%) e com a categoria dificuldades de aprendizagem (6% versus
0%). Todas essas categorias centram a origem do fracasso nas familias e nos alunos e
tiveram maior freqiiéncia de citacdo entre os professores, como podemos vislumbrar no

quadro abaixo.
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Quadro 15

Tabela Comparativa de Atribuicdes Causais Externas aos Professores para
Fracasso Escolar

Referéncias
Categorias Professores Alunos

Qtde % Qtde %
Desinteresse da Familia 14 44 % 7 28 %
Desestruturagdo Familiar 17 53% 12 48%
Desmotivagao dos Alunos 14 44% 9 36%
Indisciplina 3 9.5% 2 8%
Dificuldades de Aprendizagem 2 6% 0 0%

Outro indicio de atribui¢do egotimica entre os mesmos professores pode estar na
freqiiéncia, desta vez menor, na citacdo de categorias que poderiam representar
responsabilizacdo do professor ou da equipe pedagogica. Assim, seria l0gico esperar-se um
menor indice de atribuicdo nessas categorias. Por exemplo, na categoria méa qualificagdao
dos professores houve menor indice de citagdes por parte dos professores (60% versus
76% dos alunos); na categoria mas condi¢gdes pedagogicas ocorreu o mesmo (38% versus
40%). Outro fato interessante ¢ que, na categoria mas condi¢cdes pedagdgicas, apenas um
professor a apontou como primeira causa do fracasso escolar. J4, entre os alunos, 11
apontaram-na como primeira causa, 0 que parece representar uma maior importancia desta

categoria para os alunos. Vejamos o quadro a seguir para melhor visualizagao.

Quadro 16

Tabela Comparativa de Atribuicdes Causais Internas aos Professores para
Fracasso Escolar

Referéncias
Categorias Professores Alunos
Qtde % Qtde %
Ma Qualificacdo dos Professores 19 60% 19 76%
Mis Condicdes Pedagogicas 12 38% 10 40%
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Essa maior prevaléncia de respostas dos professores em categorias de
responsabilizacdo das familias e dos alunos e menor prevaléncia em categorias de
responsabilizacdo interna ou do grupo de trabalho parecem importantes, reforcando a
postura de externalizacdo da culpa em relagdo aos professores.

Porém, ocorreu também maior incidéncia de respostas por parte dos professores
em trés outras categorias que podem sugerir um outro movimento de desresponsabilizagdo
do professor, atribuindo também externamente a culpa (embora a outro objeto) e
justificando dificuldades apresentadas pelos professores. Essas categorias sdo o sistema
oficial de ensino (44% dos professores versus 32% dos alunos); desvalorizagdo dos
professores (31% versus 20%) e a desmotivagdo dos professores (6% versus 4%).Vejamos

o quadro:

Quadro 17
Tabela Comparativa de Outras Atribuicdoes Causais Internas e Externas aos
Professores para Fracasso Escolar

Referéncias
Categorias Professores Alunos
Qtde % Qtde %
Sistema Oficial de Ensino 14 44% 8 32%
Desvalorizag¢dao dos Professores 10 31% 5 20%
Desmotivagao dos Professores 2 6% 1 4%

As atribui¢des ao sistema oficial de ensino sdo externas e nao afetam os
professores, nao os culpabilizam; as atribui¢des a desvalorizacao dos professores ( também
de origem externa ) e a desmotivagdo dos mesmos tornam mais do que justificaveis suas

eventuais falhas. Apesar da desmotivagdo dos professores poder ser vista como uma causa
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interna, portanto de responsabilidade do professor, devemos lembrar da postura de Snyder
& Higgins (1988) que pressupdem um tipo de atribuicdo egotimica na qual a culpa nao
precisa ser deslocada de uma origem interna para externa, bastando apenas deslocar a
responsabilidade de uma fonte mais central para menos central do sujeito, utilizando-se
desculpas. Assim, a desmotivacdo dos professores pode parecer como uma causa de
fracasso escolar menos condendvel, menos controlavel pelo professor como esfor¢o ou
capacidade, por exemplo e, portanto, menos geradora de culpa e vergonha. Além disso, as
respostas de professores e discentes enquadradas nessa categoria tinham um carater de
pressdes externas exercidas sobre o professor desmotivando-o, tornando-o assim mais
uma vitima do que um executor.

A vergonha vivenciada seria, inclusive, um dos principais elementos
desencadeadores do viés egotimico. Weiner (1984) nos fala que ao fazermos atribuigdes
internas nos caso de fracasso experimentamos sensacdo de vergonha e essa sensagdo tem
um enorme poder para motivar comportamentos que levem a um alivio, pois se trata de

uma emogao extremamente desagradavel.

Thomas Scheff (1994) realizou numerosos estudos sociologicos e
sociopsicologicos sobre a vergonha entre as familias e as nagdes. Afirma
que a vergonha estd associada aos erros, ao fracasso e a rejeicdo. A
vergonha, diz, procede de relagdes problematicas entre o espago ¢ a
identidade ( quando nosso ser se sente muito proximo ou muito longe de
outras pessoas: quando nos sentimos expostos ou violados, invisiveis ou
rejeitados). A vergonha é dramatica. Quando a sentimos, parece que
ficamos diminuidos em nossos proprios padrdes morais ou nos de outras
pessoas de forma importante, de tal maneira que ndo s6 vemos nossos atos
como insuficientes ou imperfeitos (como no caso da culpa), como sentimos
que nosso proprio ser e nossa integridade foram questionados.
(HARGREAVES, 2004, p.189).
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A caracteristica extremamente aversiva da vergonha leva o individuo a procurar
formas de minorar essa sensagdo, sendo muito comum o deslocamento de uma atribuigao
causal interna para uma atribuicao causal externa com essa finalidade.

Quando as pessoas e suas organiza¢des (incluindo os governos) ndo
reconhecem a vergonha que deveriam ter por seus proprios fracassos e
deficiéncias, adotam um ou varios meios de evita-lo. Podem intelectualizar
ou racionalizar os temas, tanto quanto o processo de reforma , ocultando-se
por tras da armadura dos procedimentos administrativos e do argumento
intelectual num mundo racionalizado cheio de padrdes, pardmetros,
objetivos de rendimento e planejamento linear. (...) Por ultimo, podem
projetar sua vergonha nos outros, utilizando-os como “testas de ferro” ou
mediante processos de estigmatizagdo, culpando os adversarios, a quem
responsabilizam pelo que saiu errado.(HARGREAVES, 2004, p.191).

Na citacdo acima vemos uma descri¢ao clara de um viés egotimico, movimento de
deslocamento de uma culpa real ou percebida, no sentido de provocar um alivio da
sensacdo de vergonha, preservando assim a auto-estima e o autoconceito do individuo.
Movimento que parece justificar, por parte dos professores, uma maior alusdo a categorias
que contemplam alunos e familia como causa do fracasso escolar e uma menor alusdo a
categorias que contemplam os professores como causa desse fenomeno, deslocando uma
causa percebida como interna para uma causa percebida como externa.

Ja dos alunos de pedagogia seria de esperar uma maior atribui¢do a ma qualificacao
profissional e as mas condigdes pedagogicas ( tais atribui¢des ndo os ameagam, pois ainda
ndo sdo docentes). Também seria de esperar uma menor alusdo as categorias que
responsabilizam as familias e os alunos pelo fracasso escolar (pois ndo precisariam deslocar
a causa para aliviarem-se de culpas) . Isso tudo parece ocorrer e com isso respaldar a
hipétese inicial do surgimento de atribuicdes egotimicas (e conseqliente modificacdo das

atribuicdes iniciais) quando da passagem da discéncia para a docéncia. familias e os alunos.
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Essas atribui¢des vistas até agora parecem favorecer a hipotese da ocorréncia de
atribuicdo egotimica entre esses professores de Mato Grosso, por ocorrerem em uma
freqliéncia um pouco maior que entre os alunos do curso de Pedagogia. Acreditamos,
contudo, que sejam necessarios outros estudos posteriores para confirmar a hipotese da
formacgao de atribuigdes egotimicas na passagem da discéncia para a docéncia. Inclusive,
neste sentido, formulamos uma escala Lickert baseada nas categorias elencadas nesse

estudo para aplica¢cdo em estudo posterior (apéndice 3).

5.3 Possiveis Implicacoes das Atribuicdes efetuadas pelos Professores

Se acreditarmos que os professores fazem atribuigdes egotimicas em fungdo da
ansiedade, culpa e vergonha vivenciados diante do fracasso escolar de seus alunos, por
considerarem-se em parte responsaveis pelo fato, estaremos considerando dois eventos. O
primeiro é a ocorréncia do fracasso ou das dificuldades enfrentadas pelos professores e o
outro ¢ o das dificuldades dos professores em enfrentar os sentimentos que advém do
contato com essas dificuldades. Nesse sentido, Mantovanini ( 2001) detectou em pesquisa a
inseguranga de professores jovens e veteranos frente as dificuldades encontradas no

cotidiano escolar e cita o pensamento de um desses professores:

Eu sei o que um professor tem que fazer em classe, ou melhor, acho que
sabia. Hoje esta tudo torto, tudo de cabega para baixo; além da pobreza das
criangas, de toda essa questdo econdmica e social, tem uma coisa mais
séria, que sdo os valores. Os pais sé estdo preocupados consigo proprios, as
criangas crescem ao deus-dara, ndo tem ninguém para ajuda-las a discernir
o certo do errado. Dai sobra para gente tudo, ensinar boas maneiras, ajuda-
las a separar o joio do trigo e ainda precisa criar uma férmula magica para
fazer com que se interessem na matéria. Ento aquela formula que
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empregava com sucesso tempos atrds ndo funciona mais. Acontece que s
sei trabalhar desse jeito, foi assim que aprendi.(MANTOVANINI, 2001,
p.104).

Para Mantovanini, os professores de sua pesquisa definiram o bom aluno como
aquele interessado, porém autonomo, independente e disciplinado. J& os alunos com
problemas de aprendizagem sao aqueles que t€ém posturas que desagradam os professores:
sdo apaticos ou agitados, lentos, nao resolvem sozinhos as tarefas, ndo participam da aula e
demonstram dependéncia e desinteresse. Os professores ainda definem dessa forma as

causas desse fendmeno:

Os professores acreditam que a origem dessas atitudes inadequadas de
muitos dos seus alunos com dificuldades de aprendizagem encontra-se nos
problemas emocionais gestados em ambientes familiares desajustados. Sao
pais que ndo se preocupam com a escolarizacdo dos filhos, ndo levam a
sério as recomendagdes e encaminhamentos efetuados pelos professores,
menosprezam o seu trabalho. Com uma freqii€ncia bastante elevada, os
professores buscam também a causa dos distirbios de aprendizagem nas
doengas fisicas do aluno. Num ou noutro caso — problemas emocionais ou
fisicos- pouco espago para atuagdo resta ao professor: ndo sdo médicos
para tratar dos doentes; ndo sdo psicologos; ndo tém poder para
consertar” as familias. Ndo tendo como mudar situa¢des sobre as quais
ndo possuem menor dominio, “ lavam as maos” e retiram-se de cena.
(MANTOVANINI2001, p.159).

Neste quadro temos uma descricao explicativa que parece coincidir com parte dos
achados de nossa pesquisa, quando sdo atribuidos aos problemas emocionais dos alunos e
sua origem familiar as causas do mau desempenho ou fracasso escolar. Essa tendéncia de
atribuicdo externa parece calcada na inseguranca e ansiedade que foi detectada nos
professores, portanto, ndo nos parece exagerado falar no surgimento de um viés
egotimico. Isso ndo significa que na pratica ndo possam existir problemas de estrutura

familiar e social que afetem os alunos. A pesquisa de Rossi (2003) em uma escola
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periférica do Distrito Federal detectou um grande nimero de alunos nessa situacao. Porém,
a pesquisa apresentava um caso em particular e tampouco correlacionava todos os
problemas apresentados com essa desestruturacdo. O que parece ocorrer nas atribui¢des dos
professores ¢ uma tendenciosidade as atribuicdes externas, permitindo um alivio das
tensdes psiquicas internas desses profissionais. Portanto, seria natural encontrar esse tipo de
atribuicdo em maior quantidade nos profissionais do que nos discentes em formacao, os
quais ainda ndo estdo sujeitos a esses conflitos.

As ansiedades e frustragdes vivenciadas pelo professor podem nao s6 favorecer as
atribuicdes egotimicas, mas levar ao estado de Burnout, quando uma “desisténcia” na
pratica acaba sendo respaldada por atribui¢des causais que justifiquem a ineficacia de agir .
Parte da origem desse fenomeno (egotismo) pode encontrar-se na formagdo ministrada nos
cursos de licenciatura, os quais ndo preparariam adequadamente os alunos para a realidade
da sala de aula. Hernandez (1998), acredita que os professores ndo encontram coeréncia
entre 0 que véem em seus cursos de formagdo e o que tém de praticar diariamente. Esse
distanciamento colaboraria com o aumento do descrédito e com a falta de motivagao dos
educadores. Estes, estariam imersos durante a maior parte de sua formacdo num mundo
teorico-cientifico, com a pressuposicao de que o dominio dos conhecimentos ministrados os
capacitariam a solucionar os problemas do cotidiano escolar.

Nesse sentido vemos nesta pesquisa poucas alusdes a Universidade (apenas duas
dos professores ) como causa do fracasso. Mas tanto os professores como os alunos citaram
bastante a ma qualificagdo dos professores (60% professores; 76% alunos) o que nos leva a
presumir que a formacdo docente inicial recebida deixa a desejar, pelo menos sob o ponto

de vista dos sujeitos dessa pesquisa.Isso somente refor¢ca a necessidade de estudos sobre a
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formag¢do docente, com vistas a formarmos alunos melhor qualificados para o
enfrentamento das duras condi¢des da docéncia no Brasil.

Justica seja feita, os docentes deste estudo reconheceram causas internas como a ma
qualificacdo dos professores e as mas condigdes pedagdgicas em grau elevado (60% e 38%
respectivamente), o que representa um razoavel grau de autocritica . Contudo, ainda
parecem responsabilizar as familias e os alunos além do sensato e realista.

O fendmeno da responsabilizagdo da familia pelos professores pelo fracasso dos
alunos, seja pelo pouco investimento, seja pela desestruturacdo, pressupde um papel
decisivo da familia no sucesso, caso as condi¢cdes fossem diversas. Quanto a esse
pressuposto Lahire ( 1997 ) faz uma critica contundente. Ele fez uma pesquisa com alunos
de meios populares na Franca e tirou conclusdes que parecem adaptar-se a nossa realidade
no tocante a participagdo dos pais na vida académica do aluno e de sua colaboragdo para o

sucesso escolar dos alunos.

Em primeiro lugar, todos os casos de “sucesso” escolar encontrados néo
dependem, ao contrario, desse modelo de mobilizagdo familiar em torno de
um projeto escolar: o grau de intencionalidade nas condutas familiares,
assim como o grau de investimento familiar especificamente voltado para a
escolaridade, é extremamente variavel. Em segundo lugar, quando existe , a
mobilizacdo familiar ndo ocasiona automaticamente o “sucesso” escolar.
Como as condutas que sdo classificadas na rubrica “mobilizagdo” podem
ser muito diversas e como essas mesmas condutas ndo sdo sempre
coerentes com outros aspectos das praticas familiares, os efeitos positivos
na escolaridade das criangas sdo, ainda aqui, extremamente diferentes.
Alguns pais podem, portanto, ter uma elevada expectativa escolar para seu
filho e, com isso, controlar sua escolaridade, acompanhando-a e
conhecendo-a em detalhes, fiscalizando e corrigindo as tarefas, fazendo
estudar durante as férias com material comprado com essa finalidade,
encontrando-se regularmente com os professores, sancionando ou
demonstrando seu descontentamento quando os resultados escolares
parecem insatisfatorios, etc. Mas a rentabilidade escolar desses
comportamentos de investimento varia conforme a configuracdo familiar
considerada.(LAHIRE,1997,p.257).

93



Lahire considera simplista, ingénua e superficial a conclusao de que o simples
investimento parental seja determinante do sucesso ou do fracasso escolar. Ao mesmo
tempo que parece que o investimento dos pais favorece, em alguma medida, o
desempenho dos alunos, este mesmo investimento ndo pode ser considerado
conclusivamente como o fator determinante, muito menos na intensidade com que
normalmente ¢ apontado pelos docentes .

Lahire considera ainda que existe um mito da omissao parental, o qual é reforcado
quando os pais estao ausentes do espago escolar e a sua invisibilidade € interpretada como
uma indiferenca em relagcdo aos assuntos da escolaridade da crianga. Concordamos com ele
que ha uma generalizagdo por parte dos professores e também nas atribui¢des dos discentes
em formagdo quanto ao desinteresse dos pais, principalmente aqueles oriundos de meios

econOmicos e sociais desfavorecidos.

Se através desta obra, um fato pode ser estabelecido, ¢ o seguinte: o tema
da omissdo parental ¢ um mito. Esse mito é produzido pelos professores,
que ignorando as légicas das configuragdes familiares, deduzem, a partir
dos comportamentos e dos desempenhos escolares dos alunos, que os pais
ndo se incomodam com os filhos, deixando-os fazer as coisas sem intervir.
Nosso estudo revela claramente a profunda injustica interpretativa que se
comete quando se evoca uma “omissao” ou “negligéncia” dos pais. Quase
todos os que investigamos, qualquer que seja a situacao escolar da crianca,
tém o sentimento de que a escola ¢ algo importante e manifestam a
esperanca de ver os filhos “ sair-se” melhor do que eles.
(LAHIRE,1997,p.334).

Acreditamos que, por tras das atribuigdes a familia e a seu investimento na vida
escolar do aluno como causas do fracasso escolar podem estar disfarcadas, em muitos

casos, atribuigdes egotimicas. Essas atribui¢des, lembremos, t€ém a fun¢do de preservar o
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autoconceito do individuo quando defrontado com situagdes conflituosas geradoras de
ansiedade. Assim, possiveis atribui¢des internas de culpa por parte dos professores podem
deslocar-se para atribui¢des externas, atribui¢des a familia e ao aluno, cumprindo assim a
funcdo de alivio emocional do professor. Neste sentido, Lahire contesta também a
participagdo do nivel cultural das familias no fracasso escolar, principalmente na

identificacdo deste com um desinteresse pela vida académica do aluno.

Podemos observar também que familias fracamente dotadas de capital
escolar ou que ndo possuam de forma alguma (caso de pais analfabetos)
podem, no entanto, muito bem, através do didlogo ou através da
reorganizacdo dos papéis domésticos, atribuir um lugar simbolico (nos
intercimbios familiares) ou um /ugar efetivo ao “escolar” ou a “crianca
letrada” no seio da configuracdo familiar. Assim, em algumas familias,
podemos encontrar, inicialmente, uma escuta atenta ou um questionamento
interessado dos pais, demonstrando assim, para elas, que o que efeito na
escola tem sentido e valor.(LAHIRE,1997,p.343).

Mello (1987), € outro autor que acredita que uma falsa representagao ideologica das
camadas populares e dos alunos oriundos delas refor¢am a tendéncia de atribuir aos alunos
as causas do fracasso escolar e pode ser utilizada como mecanismo de camuflagem da

incompeténcia técnica, o que caracterizaria, acreditamos, um viés egotimico.

(...) no que se refere a pratica docente suponho, que o despreparo e a
inseguranga técnica estdo na raiz da dissimulacdo, da estratégia de culpar a
vitima e a0 mesmo tempo ama-la sem nada poder fazer de objetivo para
evitar-lhe o peso do fracasso. Uma melhor capacitacdo profissional do
professor permitiria, no minimo, eliminar essa hipétese. Sem ela, pouco se
pode afirmar com seguranga acerca de sua disponibilidade e vontade
politica para mudar a escola. (MELLO, 1997, p. 146).

No caso do mau preparo do professor ser uma das causas do fracasso escolar dos
alunos, o simples deslocamento dessa atribui¢ao para uma culpabilizagao do aluno ou da

familia mostra-se contraproducente. Ela mascara as causas e elimina a possibilidade do
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profissional buscar uma melhor qualificagdo e aperfeicoamento de suas habilidades
profissionais. Ou seja, o professor precisa possuir condigdes internas que lhe permitam
encarar sua parcela de responsabilidade perante a questdo do fracasso escolar,
oportunizando assim a procura da superacdo das deficiéncias.

Dessa forma vemos que as atribuigdes com maior tendenciosidade externa dos
professores perante a questdo do fracasso escolar, podem motivar situagdes como uma
culpabilizacdo indevida das familias e dos alunos, com todas as conseqiiéncias pertinentes,
levar a uma incapacidade de visualizar a propria culpa, favorecer o desinvestimento no
aluno e manter uma incapacidade do professor em lidar com seus sentimentos negativos.
Tudo isso nos faz considerar extremamente importante a realizacdo de outros estudos
versando sobre o fendmeno egotimico em relagdo as atribui¢des dos professores e suas

conseqiiéncias para a educacao.
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6-CONSIDERACOES FINAIS

Embora os dados levantados nesta pesquisa ndo indiquem com a desejada certeza
a existéncia da ocorréncia de um viés egotimico na passagem da discéncia para a docéncia,
acreditamos que futuros estudos poderdo clarificar melhor essa relagdo.Tem sido bem
estabelecido o fendomeno da responsabilizacdo das familias e dos alunos pelos professores
no caso do fracasso escolar e acreditamos poder conjecturar que pelo menos parte dele se
deva ao uso de atribui¢des egotimicas, visando a aliviar sentimentos de culpa e vergonha ,
entre outros, por parte dos professores.

Acreditamos que o indice de citagdes a atribuigcdes externas de culpa a categoria
dos professores, maior por parte dos professores desta pesquisa do que por parte dos alunos
advém de um mecanismo egotimico, surgido por ocasido do enfrentamento da realidade de
sala de aula.

Esse mecanismo egotimico, ao mesmo tempo que impossibilita aos professores
fazerem atribui¢des causais mais isentas e realistas, pode implicar em uma utiliza¢ao
incoerente de recompensas e castigos para com os alunos, bem como em um baixo
investimento pedagogico para com estes. Assim, o reconhecimento do uso de atribui¢des
egotimicas por parte dos professores deve levar-nos a dimensionar a possibilidade de
implantacdo de programas de mudanga de atribui¢do, com implicagdes salutares para o
fazer docente.

O fendmeno do egotismo sinaliza também para a necessidade de uma formacgao
docente que prepare melhor o aluno para as pressdes e emogdes que ira vivenciar. O
confronto com o fracasso escolar, inevitavel, demanda que o profissional possua condigdes

intelectuais e emocionais para lidar de forma mais tranqiiila e racional com esse fendmeno.
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O professor ndo deveria ser totalmente surpreendido por uma avalanche de emogdes com as
quais ndo sabe lidar, deveria estar pelo menos um pouco mais preparado para elas. Isso
coloca novamente no centro das discussdes, a Universidade e a formagdo que vem
ministrando nas licenciaturas. Esse tema, o da formacao docente, tem sido exaustivamente
debatido e continuard a ser, apenas esperamos que os modestos achados desta pesquisa
fornegam mais um viés para discussdo e inquietacdes.

Este trabalho permitiu também a elaboracdo de uma versdo preliminar de uma
escala Likert (apéndice 3), a qual foi baseada nas categorias elencadas neste estudo, e
podera servir para um futuro estudo de cardter mais quantitativo sobre o mesmo objeto.

Esta escala necessitara ser aperfeicoada antes de sua utilizagao.
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APENDICE 11

QUESTIONARIO

As questdes a seguir sdo sobre fracasso escolar. Neste caso, vamos entender
fracasso escolar como a incapacidade do aluno em alcangar o rendimento dele esperado, ou
seja, em desenvolver competéncias, habilidades e aquisicdo dos conhecimentos esperados
para sua faixa etdria e para a série que freqiienta. Com base nessas informagdes, responda,
por favor as perguntas seguintes.

1-Para vocé ,quais as causas do fracasso escolar?

2-Enumere essas causas em ordem decrescente de importancia:
l‘d
221
3‘d
42
5‘d

3-Por que vocé atribuiu a maior importancia a esta primeira causa? Comente sobre ela.

4-Comente sobre a segunda causa citada .
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5-Comente sobre a terceira causa citada.

6-Comente sobre as outras causas.

7-Para vocé, o que seria necessario acontecer para haver uma diminui¢do do fracasso
escolar?

8-Dentre os fatores citados na pergunta anterior, quais os mais importantes? Comente.

9-Para vocé, o professor tem participacao no fracasso escolar? Qual?
( responder apenas se ja ndo comentou a esse respeito)
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APENDICE III

ESCALA LIKERT

De acordo com referenciais tedricos e com as respostas emitidas no questionario com perguntas abertas
realizado nessa pesquisa foi possivel elaborar um questiondrio preliminar em formato Likert, baseado em
parte no modelo de Maestri ¢ Rodrigues (2004), versando sobre as causas do fracasso escolar. Esse
questionario necessita ainda ser aperfeigoado para utilizagao.

Escala Likert com 60 afirmagdes para serem respondidas numa variagdo de sete pontos: DT-discorda
totalmente;DP- discorda parcialmente; D-discorda; ND/NC- nem discorda e nem concorda; C-concorda; CP-
concorda parcialmente e CT- concorda totalmente.

E uma causa do fracasso escolar:

1- afalta de acompanhamento das tarefas escolares por parte da familia

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

2- A auséncia da familia na escola

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

3- A falta de acesso a leitura em casa

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

4- A falta de acesso a lazer em casa

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

5- A falta de interesse da familia pela vida académica do aluno

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

6- O baixo nivel socio-econdomico da familia

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda
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7- A separacao dos pais

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

8- Os maus tratos da familia para com o aluno

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

9- A falta de afetividade da familia para com o aluno

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

10- O baixo nivel escolar dos familiares

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

11- A baixa auto-estima dos membros da familia

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

12- A superprotecao familiar

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

13- Os valores passados para o aluno pela familia

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

14- O desinteresse dos alunos

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda
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15- A auséncia as aulas por parte dos alunos

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda e Nem Concorda

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

16- A bagunca realizada pelos alunos em sala

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda e Nem Concorda

17- A indisciplina dos alunos

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

18- Problemas psicologicos dos alunos

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda e Nem Concorda

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

19- Problemas neurologicos dos alunos

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda e Nem Concorda

20- Desnutricdo dos alunos

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda e Nem Concorda

21- Baixa auto-estima dos alunos
() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente

22- Dificuldades de aprendizagem dos alunos

() Discorda Totalmente

() Discorda Parcialmente

() Discorda

() Nem Discorda e Nem Concorda

() Concorda
() Concorda Parcialmente
() Concorda Totalmente
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23- Trabalho infantil dos alunos

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

24- O tempo que o aluno permanece na escola

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

25- O excesso de trabalhos escolares

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

26- O descaso dos professores para com os alunos

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

27- A ma qualificacdo dos professores

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

28- A falta de organizacao dos professores

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

29- A falta de objetivos claros por parte dos professores

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

30- O uso de metodologias educacionais inadequadas por parte dos professores

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda
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31- A falta de interesse dos professores em atualizar-se

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

32- As dificuldades dos professores em interagir com os alunos

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

33- A estigmatizacio de alunos por parte dos professores

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda ¢ Nem Concorda

34- A incapacidade dos professores de lidar com as diferencas entre os alunos

() Discorda Totalmente () Concorda
() Discorda Parcialmente () Concorda Parcialmente
() Discorda () Concorda Totalmente

() Nem Discorda e Nem Concorda

35- A falta de apoio oficial para a qualificacdo dos professores

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

36- A ma remuneracio dos professores

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

37- A falta de apoio oficial para a aquisicao de materiais didaticos e livros por parte dos

professores
() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

38- A sobrecarga de trabalho dos professores

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo
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39- O excesso de alunos por sala de aula

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

40- A falta de apoio oficial para as duavidas e dificuldades encontradas no trabalho
cotidiano dos professores

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

41- A desmotivaciao dos professores

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

42- A pouca valorizacao social da profissao de professor

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

43- A falta de materiais didaticos nas escolas

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

44- A falta de apoio da equipe pedagogica da escola

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

45- A falta de projetos pedagégicos para o fortalecimento da aprendizagem

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

46- A ineficiéncia das teorias pedagogicas utilizadas pelos professores

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo
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47- A incapacidade dos professores em criar objetivos educacionaisque envolvam os

alunos.
() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

48- A falta de programas de acompanhamento dos alunos com dificuldades de

aprendizagem.
() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

49- O uso de mecanismos inadequados de avaliacio

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

50- A ma gestio pedagégico-administrativa da escola

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

51- As politicas educacionais oficiais

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

52- A falta de investimentos oficiais na educacao

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

53- O uso para fins politicos das instituicoes educacionais

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

54- O uso do sistema de progressao continuada do ensino

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente
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() Nem Discordo e Nem Concordo

55- O espago fisico inadequado da escola

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

56- O tipo de alimentac¢ao fornecido pela escola aos alunos

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

57- A presenca de alunos especiais em salas de aula comuns

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

58- A falta de profissionais como psicélogos,psicopedagogos e fonoaudiélogos na escola

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo ¢ Nem Concordo

59- A pouca valorizacio do ensino pela sociedade em geral

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo

60- O tipo de formacio académica fornecida aos futuros professores pela Universidade

() Discordo Totalmente () Concordo
() Discordo Parcialmente () Concordo Parcialmente
() Discordo () Concordo Totalmente

() Nem Discordo e Nem Concordo
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