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Resumo

Este artigo analisa a relagdo entre as atribuigbes causais e o rendimento
académico, apreciando como tais atribui¢cdes se diferenciam de acordo com o
nivel de escolaridade dos pais e 0 género dos alunos. Para a avaliacdo das
atribuigbes causais recorremos a escala "Avaliacao das Atribuicdes Causais e
Multidimensionais" (Barca, 2000) e a uma amostra de 1.144 alunos de escolas
publicas e privadas do Ensino Médio do Estado de Rondénia (Amazobnia,
Brasil). Os resultados sugerem que, na generalidade das atribuicbes causais,
os alunos ndo se diferenciam de forma estatisticamente significativa
considerando o seu rendimento académico. A larga maioria dos alunos
valoriza as préprias capacidades e o esforco (atribuicdes internas) para
explicarem os seus bons resultados escolares, associando os fracos
resultados escolares a falta de sorte ou aos professores (atribuicBes
externas). Mesmo assim, os alunos de mais fraco rendimento justificam, em
maior percentagem, o seu bom desempenho escolar recorrendo a sorte e a
facilidade dos exames, recorrendo também mais frequentemente a falta de
capacidade para explicarem os seus fracos resultados escolares. As
atribuigbes causais ndo se diferenciam segundo o género dos alunos, muito
embora a atribuigdo dos fracos resultados escolares a falta de capacidade é
mais frequente nos rapazes cujos pais possuem baixas habilitacdes
académicas. Por Ultimo, a atribuicdo dos bons resultados escolares ao
esforgo, ou os baixos resultados a falta de esforgo, € mais frequente junto dos
alunos cujos pais possuem niveis mais elevados de escolaridade.
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1. Introducéo

As pessoas buscam explicagdes para 0s seus éxitos ou fracassos no
desempenho. Esta situacdo esta particularmente presente na escola dada a
frequéncia das avalia¢des e das oportunidades de confronto dos alunos com os
objectivos curriculares tragados ou com os desempenhos dos seus pares. No
quadro da teoria da atribuicdo (Weiner, 1979), defende-se que as atribui¢cdes
causais do sucesso e insucesso sdo da maior importancia para a compreensao
dos comportamentos de realizagdo, em particular o proprio éxito ou fracasso
dos alunos (Barca, Peralbo & Mufioz, 2003; Gonzaléz & Tourén, 1994; Valle,
NUnez, Rodriguez & Gonzéalez-Pumariega, 2002; Weiner, 1985, 1990).

No processo atribucional dos resultados atingidos, o aluno, em fungéo
da historia pessoal e do autoconceito, pode recorrer a causas externas (sorte,
dificuldade das tarefas, ...) ou internas (capacidade, esforco, ...) para explicar
0s seus bons e fracos desempenhos (Barca, 2000; Barca & Mascarenhas,
2005; Barca & Peralbo, 2002; Barreiro, 1998; Barros, 1997; Mascarenhas,
2004). No quadro 1 descrevemos a tipologia de atribuigcbes em fungéo da sua
origem interna ou externa, do seu maior ou menor controlo e da sua maior ou
menor estabilidade no tempo, explicitando 0s sentimentos associados.

Quadro 1 - Atribui¢Bes causais e reaccdes afectivas face ao éxito e ao
fracasso (in Valle et al., 2002, p. 131)

Atribuicdo causal

Reaccdes afectivas face
ao éxito

Reacgbes afectivas face
ao fracasso

Causa interna, estavel e
incontrolavel: capacidade.

Causa interna, instavel e
controlavel: esforgo.

Causa externa, instavel e
incontrolavel: sorte.

Causa controlada por outros:

professor, por exemplo.

Sentimento de competéncia,
confianga em si mesmo, orgulho
e satisfacéo.

Altas expectativas de éxito
futuro.

Responsabilidade diante do
éxito.

Orgulho e satisfagéo.
Responsabilidade diante do
éxito.

Sentimento de controlo.

Surpresa.

Auséncia de responsabilidade
diante do éxito.

Gratuidade.

Sentimento de incompeténcia,
perda da confianca em si mesmo.

Baixas expectativas para o
futuro.

Responsabilidade diante do
fracasso.

Culpabilidade.

Responsabilidade diante do
fracasso.

Sentimentos de controlo e
expectativas de prevenir o
fracasso futuro.

Surpresa.

Auséncia de responsabilidade
diante do fracasso.

Conformidade, ira, raiva.
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A relac@o encontrada entre atribuigcbes causais e rendimento escolar
tem sido alvo de vérias explicacdes. Para a generalidade dos autores, as
atribuicdes condicionam a motivacéo dos alunos e, logicamente, o seu grau
de esforco e de persisténcia nas aprendizagens. Um padréo atribucional
pouco adaptado, por exemplo atribuir os resultados escolares negativos a
factores internos e estaveis, ou os resultados positivos a factores externos e
instaveis, leva o aluno a duvidar das préoprias capacidades para melhorar o
seu rendimento e a considerar 0s seus esforgos intteis. Como consequéncia,
emergem sentimentos de frustracdo, desmotivagdo e baixa auto-estima
(Barca, 2000; Barca & Peralbo, 2002; Barros, 1997; Barros, Barros & Neto,
1988; Gonzéalez-Pienda, Nufiez, Gonzélez-Pumariega, Alvarez, Roces,
Garcia, Gonzéalez, Cabanach, & Valle, 2000; Mascarenhas, 2004; Seligman,
1990), podendo os alunos, numa légica defensiva, escolherem as tarefas
menos exigentes e desafiantes (Barros, 1997; Lemos, Soares & Almeida,
2000). Acrescenta a literatura que os alunos que recorrem a factores externos
para explicar os seus resultados escolares tendem a desenvolver um enfoque
superficial de aprendizagem, ao mesmo tempo que, quando os melhores
alunos associam 0s seus sucessos a capacidade e esforco, tendem a
desenvolver abordagens mais profundas de aprendizagem e comportamentos
mais auto-regulados (Barca, 2000; Barca & Mascarenhas, 2005; Barca &
Peralbo, 2002; Gonzalez & Touron, 1994; Mascarenhas, 2004).

Neste artigo, a par da relagdo entre atribuicdes causais e rendimento
escolar, pretendemos analisar como as atribuigdes se diferenciam consoante
a escolaridade dos pais e o género dos alunos. Sendo as atribuicdes causais
inferéncias contextuais acerca das condutas e desempenhos pessoais,
antecipamos a influéncia dos pais nesse processo. Pelo menos na infancia,
0s pais exercem uma influéncia importante no desenvolvimento das
percepcdes pessoais de competéncia e nos padres atribucionais (Barca &
Peralbo, 2002; Carvalho, 2000; Fontaine, 1988; Garcia & Sanchez, 2005;
Gonzélez-Pienda, Pérez, Alvarez, Gonzalez-Pumariega, Roces, Gonzélez,
Mufiiz & Bernardo, 2002; Mascarenhas, 2004), podendo essa influéncia estar
associada as habilitagbes académicas dos pais (Peralbo & Fernandez, 2003).
Os pais que acreditam nas capacidades dos seus filhos estimulam e apoiam
a resolucdo auténoma das tarefas e dificuldades (Garcia, 2003; Garcia &
Sanchez, 2005; Peralbo & Fernandez, 2003). Progressivamente, ou a medida
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que crescem, as criancas tendem a atribuir menos responsabilidade ao poder
dos outros e a assumir maior responsabilidade pessoal pelos seus
desempenhos (Barros & Barros, 1993; Barros, Neto & Barros, 1992).

Por sua vez, as diferencas segundo o género sédo alvo de algum
desencontro entre os autores. A par dos estudos que ndo encontraram tais
diferencas (Barca & Peralbo, 2002; Barros, Neto & Barros, 1992;
Mascarenhas, 2004), outros apresentam valores discrepantes. Para alguns
autores, as alunas assumem maior responsabilidade pelos seus sucessos e
insucessos quando comparadas com o0s colegas do sexo masculino,
parecendo isso significar que as alunas confiam mais na sua habilidade e no
seu esforgo (Docampo, 2002). Contudo, noutros estudos, 0s rapazes parecem
atribuir, numa maior percentagem, o seu alto rendimento a capacidade,
enquanto as alunas atribuem o seu alto rendimento ao esfor¢o, como alias
atribuem o fraco rendimento a falta de esforco e de capacidade ou aos
professores (Barca & Peralva, 2002; Bar-Tal, 1977; Saavedra, Taveira &
Rosario, 2004).

Tomando, neste estudo, uma amostra de alunos brasileiros do ensino
médio, pretendemos verificar como o seu rendimento escolar reflecte os seus
estilos atribucionais, e como estes se encontram associados as habilitacdes
escolares dos pais e ao género dos alunos.

2. Método
2.1. Amostra

A amostra foi seleccionada de forma aleatdria, com estratificagao
prévia segundo o ano escolar e o género, sendo constituida por 1144 alunos
de escolas da rede publica (78,2%) e privada (21,8%), de centros urbanos e
rurais de Ronddnia (Brasil). As idades oscilaram entre os 13 e 19 anos,
registando-se 647 rapazes (56,6%) e 497 raparigas (43,5%). Na escala de 1
a 10 valores, 71 alunos (6,2%) tém classificacéo igual ou inferior a 4 valores,
100 alunos (8,7%) classificagbes entre 5 e 6 valores, 787 alunos (68,8%)
classificacdes entre 7 e 8 valores, e 182 alunos (15,9%) classificagfes iguais
ou superiores a 9 valores. Finalmente, tomando as habilitacdes escolares dos
pais dos alunos (optando-se sempre pela habilitagdo mais alta de um dos
pais), formamos quatro grupos: pais sem escolaridade (16,5%), pais com a
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escolaridade basica (31,1%), pais com habilitagbes a nivel do ensino
secundario (31,6%) e pais com formacao a nivel do ensino superior (20,5%).

2.2. Instrumentos

Foi aplicada a escala de "Avaliacdo das Atribuicdes Causais e
Multidimensionais" (AACM — Barca, 2000). Esta escala é constituida por 24
itens, num formato likert de cinco pontos, repartidos por sete tipos de
atribuicGes: Atribuicdo do alto rendimento a capacidade; Atribuicdo do alto
rendimento académico a sorte; Atribuicdo do baixo rendimento ao fraco
esforco; Atribuicdo do baixo rendimento aos professores; Atribuicdo do baixo
rendimento a baixa capacidade; Atribuicdo do alto rendimento ao esforgo; e
Atribuicdo do alto rendimento a facilidade das matérias. Previamente foram
realizados alguns estudos de tradugdo, adaptagéo e validagdo da AACM a
populacéo estudantil brasileira (Mascarenhas, 2004).

2.3. Procedimento

Os alunos responderam a escala AACM recorrendo-se a aulas cedidas
pelos professores. Os alunos eram informados que, na escala em questao,
nao existiam respostas certas ou erradas, sendo garantida a
confidencialidade dos resultados. Os dados foram analisados com a verséo
12.0 do SPSS.

3. Resultados

Em primeiro lugar, analisamos a relacéo entre os estilos atribucionais
e o0 desempenho escolar dos alunos. No quadro 2 indicamos os valores da
média e do desvio-padréo (entre paréntesis) considerando as pontuacdes dos
alunos nas sete dimensOes atribucionais em fungdo do seu rendimento
académico. Em virtude do nimero de itens nao ser igual nas sete subescalas,
e para facilitar a analise comparativa dos resultados, optou-se por calcular
uma média por subescala dividindo as pontuacgdes finais pelo nimero de itens
(escala de 1 a 5 pontos). Por outro lado, lembrando que as classificacdes
escolares no Brasil recorrem a uma escala de 1 a 10 valores, formamos
quatro grupos de alunos segundo o seu rendimento médio: Grupo 1, ou seja
alunos com classificacéo igual ou inferior a 4 valores; Grupo 2 tomando os
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alunos com médias de 5 a 6 valores; Grupo 3 formado pelos alunos com
médias de 7 a 8 valores; e Grupo 4 reunindo os alunos com média escolar
igual ou superior a 9 valores.

Quadro 2 - AtribuigBes causais do bom e baixo rendimento de acordo
com as classificagdes escolares dos alunos

Dimensdes Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

(n=71) (n=100) (n=787) (n=182)
Bom rendimento a boa sorte 2.74 (.81) 3.00 (.82) 2.72 (.81) 2.67(.72)
Bom rendimento a capacidade 4.04 (.84) 3.88 (.88) 3.97 (.76)  4.04 (.76)
Bom rendimento ao esforco 3.99 (.87) 3.99 (.77) 4.03 (.78)  3.98 (.85)
Bom rendimento a facilidade das matérias 2.72 (.89) 3.10 (.97) 2.74 (.86)  2.74 (.91)
Baixo rendimento a baixa capacidade 2.98 (.90) 3.03 (.90) 2.84 (.88) 2.67 (.87)
Baixo rendimento ao pouco esfor¢o 3.61 (.88) 3.56 (.82) 3.69 (.86) 3.68 (.80)
Baixo rendimento a sorte e aos professores 2.89 (.80) 2.83 (.62) 2.74 (.67) 2.71(.60)

Tomando os resultados nas sete dimensfes das atribuicdes pelos
quatro grupos de alunos, verificamos uma ndo diferenciagdo nas médias
atingidas na atribuicdo dos bons resultados académicos a capacidade e ao
esforgo, assim como na atribuicdo dos fracos desempenhos académicos a
falta de esforco ou a sorte e professores. Assim, estes alunos, pelo menos
chegados a adolescéncia, sdo mais internos que externos na interpretacéo do
seu rendimento, assumindo nomeadamente os seus bons resultados
escolares como decorrentes da capacidade e do esfor¢o, ou atribuindo os
fracos desempenhos a falta de esforgo.

Analisando as discrepancias nas médias nas dimenses atribucionais,
segundo o rendimento escolar dos alunos, observam-se diferencas
estatisticamente significativas em trés das sete subescalas. Uma primeira
diferenca ocorre na atribuicdo do bom desempenho a sorte (F=4.182; p<.01),
verificando-se um contraste estatisticamente significativo confrontando os
alunos do Grupo 2 face aos colegas do Grupo 3 e Grupo 4. Idéntica diferenca
ocorre na atribuicdo do bom desempenho a facilidade das tarefas escolares
(F=4.978; p<.01), sendo aqui as diferencas estatisticamente significativas
quando confrontamos o Grupo 2 com 0s trés grupos restantes. Finalmente,
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uma nova diferenca nas médias ocorre na atribuicdo do fraco desempenho a
falta de capacidade (F=4.482; p<.01). De novo, aqui, observam-se contrastes
estatisticamente significativos na comparacéo do Grupo 2 com os Grupos 3 e
4. Deste conjunto de diferengas infere-se que os alunos do Grupo 2 (alunos
no limiar de um aproveitamento positivo ou negativo), face aos colegas com
melhor rendimento escolar (alunos do Grupo 3 e 4), apresentam atribuicfes
mais externas que internas quando obtém melhores resultados (recurso a
sorte e a facilidade das tarefas), ao mesmo tempo que se penalizam quando
os seus resultados escolares sdo baixos (recurso a falta de capacidade).
Interessante, ainda, que os alunos do Grupo 2 atribuem mais frequentemente
0s bons resultados que possam obter a facilidade das tarefas que os colegas
do Grupo 1, podendo significar que este ultimo grupo de alunos podera estar
ja numa situacdo académica pautada pelo abandono e com extremas
dificuldades em acreditar em hipotéticos bons resultados na escola.

Avancgando para uma analise das atribuicdes segundo o género e as
habilitagBes escolares dos pais, descrevemos no quadro 3 as médias e
desvios-padréo dos resultados dos alunos nas sete dimensfes causais da
AACM, combinando as duas variaveis.

Numa apreciagdo do significado estatistico das discrepancias que se
observam nas médias, procedemos a uma andlise de variancia (Manova: 4 x
2). Para a maioria das subescalas ndo se observam diferencas com
significado estatistico tomando os efeitos de interaccéo ou efeitos principais
do género e habilitagbes académicas dos pais. Mesmo assim, observa-se um
unico efeito significativo da interaccéo das habilitagdes dos pais e do sexo dos

alunos na subescala de atribuicAo dos fracos resultados a capacidade
(F=3,079; p<.05), de acordo com gréfico 1.
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Quadro 3 - Resultado na escala AACM segundo o género e a
escolaridade dos pais

Escolaridade Dimensdes atribucionais Género Género
dos pais Masculino Feminino

N M DP N M DP

Sem estudos Bom rendimento a boa sorte 117 2,80 ,70 72 2,74 91
Bom rendimento a capacidade 117 3,89 79 72 3,88 ,78
Bom rendimento ao esforgo 117 3,87 83 72 3,76 1,02
Bom rendimento a facilidade das matérias 117 2,81 ,86 72 2,86 ,79
Baixo rendimento a baixa capacidade 117 2,95 ,87 72 2,90 ,89
Baixo rendimento ao pouco esfor¢o 117 355 84 72 3,50 91
Baixo rendimento a sorte e aos professores 117 2,79 ,62 72 2,85 55
Ensino fundamental Bom rendimento & boa sorte 208 2,72 ,82 147 266 ,83
Bom rendimento a capacidade 208 3,94 71 147 3,97 ,76
Bom rendimento ao esforgo 208 3,99 ,75 147 4,00 ,82
Bom rendimento a facilidade das matérias 208 2,76 ,84 147 2,70 ,95
Baixo rendimento a baixa capacidade 208 2,94 82 147 2,71 .87
Baixo rendimento ao pouco esfor¢o 208 3,64 ,86 147 3,59 ,89
Baixo rendimento a sorte e aos professores 208 2,75 ,67 147 2,76 ,70
Ensino médio Bom rendimento a boa sorte 198 269 ,82 164 2,82 79
Bom rendimento a capacidade 198 3,93 ,80 164 4,06 ,74
Bom rendimento ao esforgo 198 4,09 ,73 164 4,07 75
Bom rendimento a facilidade das matérias 198 2,76 90 164 2,83 84
Baixo rendimento a baixa capacidade 198 2,77 ,87 164 2,85 ,92
Baixo rendimento ao pouco esforgo 198 3,62 ,84 164 3,81 ,85
Baixo rendimento a sorte e aos professores 198 2,68 ,68 164 2,75 ,65
Ensino superior Bom rendimento a boa sorte 123 2,78 ,79 111 2,73 ,79
Bom rendimento a capacidade 123 4,04 ,79 111 4,02 ,86
Bom rendimento ao esforgo 123 4,09 ,85 111 4,10 ,76
Bom rendimento a facilidade das matérias 123 2,67 ,93 111 2,81 ,94
Baixo rendimento a baixa capacidade 123 2,74 95 111 2,90 ,90
Baixo rendimento ao pouco esfor¢o 123 3,77 ,80 111 382 ,78
Baixo rendimento a sorte e aos professores 123 2,74 ,70 111 2,79 .64

Através dos resultados ilustrados no Grafico 1, inferimos que os alunos
cujos pais possuem menos habilitacdes escolares tendem a atribuir os seus
fracos resultados escolares a falta de capacidade, o que ja ndo ocorre junto
dos demais rapazes cujos pais possuem habilitagcbes escolares ao nivel do
ensino secundario e do ensino superior. Em sentido inverso, as alunas
mostram mais esse estilo atribucional quando os pais possuem niveis de
escolaridade superiores, ou, entdo, ndo possuem habilitacdes literarias,
havendo uma frequéncia mais reduzida ou intensidade deste estilo atribucional
junto das alunas cujos pais apenas possuem a escolaridade basica.
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Gréfico 1 - Efeito de interaccao entre habilitagcbes escolares dos pais e
género dos alunos na atribui¢cdo dos fracos resultados a capacidade

Por outro lado, e em termos de efeitos principais, ndo aparece
qualquer efeito significativo reportado ao género dos alunos nas demais
subescalas, observando-se um efeito das habilitacdes dos pais na subescala
de atribuicdo dos bons desempenhos escolares ao esforgo (F=3,921; p<.01).
Através de um teste de contrastes, verifica-se que 0s alunos cujos pais nao
possuem qualquer escolarizagdo apresentam este estilo atribucional numa
menor frequéncia ou intensidade face aos colegas cujos pais apresentam
escolaridade secundéria e superior. Neste sentido, podemos afirmar que a
atribuicdo dos bons resultados escolares ao proprio trabalho do aluno se
encontra mais generalizada junto dos alunos cujos pais possuem indices
superiores de escolarizacéo.

Também na subescala de atribuicdo do baixo rendimento ao pouco
esforco se encontra uma diferencga estatisticamente significativa tomando os
quatro grupos de alunos em fungdo das habilitacbes escolares dos pais
(F=2,635; p<.05). Em termos de contrastes, a diferenca apenas assume
significado estatistico quando tomamos os dois grupos de alunos mais
diferenciados em termos de habilitagbes dos pais. Os alunos cujos pais
possuem maior escolaridade (ensino superior), face aos colegas cujos pais
ndo possuem habilitacBes escolares, tendem a atribuir mais os seus fracos
desempenhos a falta de esforgo. A atribuicdo dos fracos resultados escolares
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ao pouco trabalho ou esforgo €, assim, mais frequente junto dos alunos cujos
pais possuem niveis superiores de escolaridade (os alunos cujos pais
possuem menos habilitagbes escolares atribuem mais os seus fracassos
escolares a falta de capacidade e a falta de sorte ou aos professores
comparativamente aos colegas cujos pais sdo mais escolarizados, mesmo que
tais diferencas nas médias ndo atinjam significado estatistico, cf. quadro 3).

4. Discussao e conclusdes

Analisando as relagfes entre padrdes atribucionais e o rendimento
escolar dos alunos, considerando aqui quatro niveis de rendimento, podemos
afirmar uma relativa homogeneidade nos valores obtidos. Nalgumas das
dimensdes atribucionais os quatro grupos de alunos nédo se diferenciam de
forma estatisticamente significativa. Mais concretamente, 0s quatro grupos de
alunos tendem a valorizar as proprias capacidades e o esforco para
explicarem os bons resultados que obtenham na escola. Estamos, pois, face
a atribuicdes internas ou razdes pessoais ha explicacdo do bom desempenho
escolar. Também ndo se observa nestes quatro grupos de alunos uma
tendéncia a justificar os fracos resultados escolares recorrendo a atribuigcdes
externas, como seja a falta de sorte ou a fraca qualidade dos professores.
Estes dados parecem contrariar alguma tendéncia na investiga¢do para
associar padrfes atribucionais e rendimento escolar dos alunos (Barros,
1997; Barca & Peralbo, 2002; Gonzélez-Pienda et al., 2002; Mascarenhas,
2004).

De qualquer modo, os alunos de mais fraco rendimento, e em
particular o grupo de alunos que se situa no limiar de um aproveitamento
positivo ou negativo, tende a atribuir mais frequentemente o seu bom
desempenho escolar a sorte e a facilidade das tarefas (exames), por
comparagdo com os colegas com niveis superiores de aproveitamento. Por
sua vez, a atribuicdo dos fracos resultados escolares a falta de capacidade é
também mais frequente junto dos alunos de rendimento naquele limiar
intermédio face aos colegas com melhor rendimento académico. Assim, 0s
alunos mais periclitantes no seu rendimento escolar tendem a explicar
externamente o0s bons resultados que obtenham (sorte, professores,
facilidade das tarefas) e recorrem a atribui¢cdes internas (falta de capacidade)

para explicar os fracos desempenhos. Por este facto, diremos que este
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subgrupo de alunos, em particular, apresenta padrBes atribucionais
disfuncionais para a sua auto-estima e para O sucesso nas suas
aprendizagens, o que também tem sido encontrado noutros estudos (Barca &
Peralbo, 2002; Barros, Barros & Neto, 1988; Mascarenhas, 2004).

Olhando aos padrdes atribucionais de acordo com o género dos
alunos, praticamente em nenhum caso se assiste a diferengas nas médias
das pontuacdes com significado estatistico. Apenas na atribuicdo dos fracos
resultados escolares a falta de capacidade se observou um efeito de
interaccdo combinando o género e as habilitacdes académicas dos pais. No
caso concreto desta dimenséo, esta atribuicdo é mais frequente junto das
alunas com pais sem habilitagbes escolares ou com pais com niveis
superiores de escolaridade (ensino secundario e superior). Sdo as alunas
cujos pais se ficaram pela escolaridade bésica, aquelas que recorrem menos
a este estilo atribucional para explicar os fracos resultados escolares. Nos
rapazes, por seu lado, este estilo € menos frequente quando os pais possuem

habilitagcbes académicas superiores.

Os niveis de formacdo académica dos pais associam-se
significativamente aos estilos atribucionais dos alunos quando se trata de
explicar os bons resultados escolares através do esforgo pessoal (atribuicdo
mais frequente junto dos alunos cujos pais possuem indices de escolarizagédo
mais elevados) ou na explicacdo do baixo rendimento pela falta de esforgo
(mais frequente nos alunos com pais mais escolarizados). As habilitagbes
escolares dos pais aparecem, pois, como variavel importante na construcéo
das percepgBes pessoais de competéncia, nas atribuicdes causais e no
préprio rendimento escolar dos alunos (Mascarenhas, 2004; Peralbo &
Fernandez, 2003).

Em termos praticos, conhecendo-se o impacto das explicagBes que
encontramos para 0s nossos desempenho no estado de 4nimo, auto-estima e
persisténcia nas tarefas, podemos aceitar que algumas atribui¢cdes favorecem
a motivagdo, o esforco e o orgulho pessoal, enquanto outras inibem o
rendimento e promovem atitudes defensivas em termos escolares (Barca,
Peralbo & Mufioz, 2003; Docampo, 2002; Seligman, 1990; Sousa, 2004).
Assim, importa que a relacdo e o feedback dos professores favorecam uma
reestruturacdo atribucional dos alunos de forma a favorecer a sua motivacéao,
a sua persisténcia e a sua auto-estima nas tarefas de aprendizagem e de
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realizacdo escolar (Torre & Godoy, 2002). Como verificamos, os alunos mais
fragilizados em termos de rendimento académico tendem a atribuir os seus
eventuais sucessos a variaveis que lhes sao externas e 0s seus insucessos a
variaveis internas, mormente a falta de capacidade. Interessaria, nestes
casos, ajuda-los a reportar ao maior ou menor esforgo e a qualidade dos seus
comportamentos de aprendizagem e de estudo parte significativa dos seus
resultados escolares. A forma como os professores organizam as aulas, a
informagdo que passam aos alunos, os processos de avaliagdo ou a
interac¢cdo mantida na sala de aula moldam os estilos atribucionais dos alunos
(Barca, Peralbo & Mufioz, 2003; Barros, 1997).
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CAUSAL ATTRIBUTIONS AND ACADEMIC ACHIEVEMENT: ANALYSIS BY
STUDENTS” PARENTS SCHOOL LEVEL AND GENDER

Abstract

This paper analyses the relationship between causal attributions and
academic achievement, considering attributions by students’ parents, school
level, and gender. To evaluate causal attributions we use the scale "Avaliacdo
das Atribuicbes Causais e Multidimensionais" (Barca, 2000) and a sample of
1144 students from basic public and private schools of Randonia State
(Amazobnia, Brazil). Results suggest that, students’ causal attributions are not
differentiated by school achievement. Most students use internal attributions
(capacities and effort) to explain their good schools marks, using external
attributions (luck or teachers) to explain bad school classifications. Even
tough, poorest achievement students justify, in large percentage, better marks
by luck and facility of examinations, as well as low capacity to explain low
school classifications. The causal attributions are not related to students’
gender, but male students from parents with low academic certifications tend
to justify low school marks by lack of capacity. Finally, to justify good and bad
marks by effort, or lack of effort, is more frequent in the students from parents
with high school levels.
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ATTRIBUTIONS CAUSALES ET RENDEMENT ACADEMIQUE: ANALYSE SELON LE
NIVEAU SCOLAIRE DES PARENTS ET LE SEXE DES ETUDIANTS

Résumé

Dans cet article nous présentons la relation entre les attributions causales et
le rendement académique, en tenant compte du niveau scolaire des parents
et le sexe des étudiants. Pour évaluer les attributions causales nous avons
utilisé le questionnaire "Avaliagdo das Atribuicbes Causais e
Multidimensionais" (Barca, 2000) et un échantillon représentatif de 1144
éleves fréquentant des institutions publiques et privées de |'enseignement
basique de Rondoénia (Amazdnia, Brasil). Les résultats montrent que les
éleves ne se différencient pas statistiquement dans leurs attributions en
fonction de leur rendement scolaire. La plupart des éléves valorisent leurs
efforts et capacités (causes internes) pour expliquer les bons résultats
académiques, et associent le manque de chance ou les professeurs aux
résultats les plus faibles (causes externes). Malgré ca, les éleves avec un plus
faible rendement justifient, dans un pourcentage supérieur, quelques résultats
positifs dus a la chance ou a la facilité des examens, ainsi comme ils
mentionnent leur manque de capacité pour expliquer les mauvais résultats.
Les attributions causales ne se différencient pas selon le sexe des éleves,
bien que I"attribution de I” insucces scolaire au manque de capacité soit plus
fréquente chez les éleves de sexe masculin dont les parents ont un niveau
d’aptitude académique plus bas. Finalement, I'attribution des bons résultats a
I'effort ou des faibles résultats au manque d’effort, est plus fréquente aupres
des éléves dont les parents ont un niveau plus élevé de scolarité.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Leandro S. Almeida, Instituto
de Educagéo e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, 4710-057 Braga, Portugal.



