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COMO OPROFESSOR VALORIZA APTIDAOE ESFORCO

AROLDO RODRIGUES
JURACY C. MARQUES
Faculdade de EducagZo da UFRGS

RESUMO

Estudos prévios desenvolvidos no Brasil indicam que
neste Pais, em contraste com o que se constata nos Estados
Unidos ¢ na Alemanha, quando os sujeitos sao solicitados a
se colocar no papel de professor ¢ a atribuir recompensas e
punicoes, de acordo com a aptidio, o esforco ¢ o rendimen-
to escolar do aluno, tendem a recompensar mais os que sZo
aptos, demonstram esforco ¢ obtém bons resultados do que
os que alcancam bons resultados ¢ demonstram esforco, mas
que nio tém aptidao. A tendéncia € na direcZo de demons-
trar que estes sujeitos punem mais, por maus resultados, os
estudantes que sio inaptos ¢ que ngo se esforcam do que os
que 40 aptos ¢ nXo sc esforcam.

Estes resultados parecem indicar que, em nossa cul-
tura, h4 uma tendéncia a valorizar mais aptiddo do que es-
forco; se o estudante € apto, obtém bons resultados e € es-
forgado, ele é mais valorizado do que um outro que, a des-
peito de nfo ter aptiddo, consegue alcancar os mesmos bons
resultados através de muito esforco. Do mesmo modo, se o
estudante € inapto, ele € mais criticado por maus resultados
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quando ele nfo se esforca do que outro que, ainda que ap-
to, obtem maus resultados, em virtude de sua falta de esfor-
cO.

Considetando que esses tesultados tém importantes
implicagbes nas situacbes escolates, o presente estudo tem
como objetivo verificar se 0 mesmo padrio de resultados €
encontrado quando professores reais s2o solicitados a indicar
como eles se comportariam em situagbes semelhantes.

Professores de escolas pdblicas, em ndmero de 111,
pertgncentes ao Ensino Regular e Supletivo de 1° Grau da
cidade de Porto Alegre, foram solicitados a atribuir estrelas
douradas (recompensa) e estrelas vermelhas (punigio) a es-
tudantes para os quais se descrevia suas condigbes quanto 2
aptidfo, esforco e rendimento escolar. Cada professor devia
avaliar cinco situacOes: 5 niveis de rendimento escolar (ex-
celente, muito bom, bom, regular e insuficiente) vs. 2 niveis
de aptidao (apto e inapto) vs. 2 niveis de esforco (esforcado
e nfo-esforcado). A seqiiéncia das 20 situagOes propostas foi
apresentada em quatro ordens aleatérias diferentes.

Os tesultados confirmam de maneira geral os ante-
riormente encontrados. Os estudantes aptos s2o mais recompen-
sados do que os inaptos; os esforcados s2o mais tecompen-
sados do que os n%o esforcados; e melhor rendimento escolar
€ mais tecompensado. Porém, quando se avaliam as inte-
racOes, a tendéncia é para recompensat mais os estudantes
aptos e esforcados que obtém bons resultados; no caso de
baixo rendimento escolar, os resultados do presente estudo
tendem a mosttar que os aptos e n4o esforcados s20 menos
punidos que os inaptos e n2o esforgados.

Os autores finalizam recomendando que os professores
deveriam reforgar mais os sentimentos de internalidade de
seus estudantes, recompensando o seu esforco, ajudando-os,
desse modo, a se tornatem mais responsiveis em relacfo aos
seus proprios resultados académicos.

INTRODUCAO

O presente trabalho tem por finalidade verificar se os achados obtidos por
Barroso, Mello e Faria (1978) e por Rodrigues (1980a; 1980b), com amostras de
universitirios brasileiros, se mantém quando os sujeitos sdo professores em exer-
cicio regular de suas fungdes docentes. Os achados de Batroso, Mello e Faria
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(1978) e os de Rodrigues (1980a; 1980b) nZo confirmam os encontrados por
Weiner & Kukla (1970) e por Heckhausen (1972) com amostras americanas e
alemis, respectivamente. Enquanto que nos Estados Unidos e na Alemanha os
sujeitos recompensam mais os alunos de baixa aptidZo que obtém bons resul-
tados escolares através de seu esforco e os punem menos por maus resultados, no
Brasil os alunos mais recompensados por bons resultados s20 os que demonstram
mais esforco e mais aptid2o e os mais punidos por maus resultados s2o os inap-
tos e nio esforcados. Rodrigues (1980a) comenta assim estes resultados: ‘‘isto
talvez explique por qua O Aleijadinho, que tanto fez para superar sua deficién-
cia fisica e tornar-se um artista notivel, n2o seja, em geral, avaliado pelos
brasileiros de forma especial e tipica, mas meramente como um outro artista de
talento. O mesmo nio ocorre nos Estados Unidos onde Lincoln, pessoa indu-
bitavelmente bem dotada e instruida como nos mostra Vianna Moog (1968), €
insistentemente aptesentado pelos americanos como sendo uma pessoa de pouca
instrugdo que se superou pelo esforco tenaz e denodado’’ (p. 147).

A importincia do problema estd na maior ou menor valorizagZo do esfor-
¢o, uma varifvel interna e dependente da vontade, suscetivel, pois, de ser
modificada se devidamente valorizada pelo professor.

Os estudos de atribuigfo de causalidade nos mostram que, ao obsetvarmos
o comportamento de outrem, somos induzidos a fazer atribuicbes disposicionais
(internas) ou situacionais (externas). Constituem exemplos de tais estudos os
trabalhos de Heider (1958), Jones & Davis (1965), Kelley (1967), Jones e Nisbett
(1971): Weiner et alii (1972) distinguem entre as fontes de causalidade interna
as que sio0 instdveis (esforgo) e as que nZo se modificam (aptid10); a mesma dis-
tincZo fazem eles das fontes de causalidade externa, onde se podem distinguir
também as instiveis (sorte, azar) e as estiveis (dificuldade da tarefa). A atri-
buicio de causalidade também se refere as diferentes interpretacoes que as pes-
soas fazem quanto ao significado de sucessos ou fracassos, € 0 quanto essas ex-
plicacoes afetam os futuros comportamentos do sujeito em relagdo aos seu.
desempenhos. Conforme o professor valorize mais aptid4o ou esforgo, por parte
de seus alunos, as suas maneiras de comunicat-se com eles serfo difetenciadas e
‘isto, por sua vez, tenderd a reforcar as diferentes énfases dadas a esforco e ap-
tidao. Weiner (1980) chama a atencfo para as conseqiiéncias emocionais que ad-
vém de diferentes atribuicoes de causalidade. Enquanto depressao, apatia e
resignagdo s1o sentimentos provocados pela atribuicZo de fracasso por falta de
aptidio, vergonha e culpa sfo resultantes mais proviveis quando a atribuiczo do
fracasso € 1 falta de esforco. Portanto, sendo o esforco algo que pode ser esti-
mulado pelo professor, por ser uma varidvel instivel e sujeita aos processos de
motivaglo, quando isto ocorte h4i maiores chances de o aluno aumentar sua
auto-confianca e competéncia.
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Os estudos sobre atribuicdo de causalidade e alocagio de recompensas e
punicdes a resultados escolares, citados no inicio deste artigo (Barroso et alii,
1978; Rodrigues, 1980a; 1980b; Weiner & Kukla, 1970), indicam que o ava-
liador se deixa influenciar pela atribuicZo de causalidade feita para explicar o
resultado obtido pelo aluno, quando solicitado a alocar recompensas ou pu-
nigoes, em virtude do resultado alcancado. Os resultados obtidos com amostras
brasileiras indicam que o aluno esforcado é mais recompensado que o nio esfor-
cado, bem como os que obtem melhores resultados e o que demonstra aptidao
para a tarefa. O que causa certa preocupaclo, todavia, € a verificago de que os
alunos que tém aptidio e que se esforcam, ao obterem bons resultados, s20 mais
recompensados que os que obtém idénticos resultados com esforco e sem pos-
suitem aptidio para a tarefa. Também causa surpresa os achados que indicam
serem o0s alunos sem aptidio e sem esforco mais punidos por maus resultados
que os comaptidio e sem esforgo.

A pergunta que a presente pesquisa procura tresponder € a seguinte: serd
que os professores de fato procedem assim na avaliagio dos resultados escolares
de seus alunos? Se assim procedem, estario eles contribuindo para a descrenca do
aluno em sua capacidade de superar sua eventual falta de aptidio pelo esforco,
uma atitude que serd eminentemente prejudicial 2 formacdo da personalidade
do aluno. Virios estudos tém demonstrado (e.g., DeCharms, 1972; Romero-
Garcia, 1980) que existe correlagdo positiva entre internalidade e rendimento es-
cola.; os alunos que tendem a confiar em sua prépria capacidade de agir sobre o
ambiente obtém melhores resultados que aqueles que atribuem 2 sorte, ao des-
tino e a outros agentes externos a responsabilidade pelo que lhes acontece, quer
de positivo quer de negativo. Tal achado tem uma impqrtdncia que ngo €
meramente académica.

METODO

a) Suseitos — 111 professores de estabelecimentos pdblicos da rede de en-
sino da cidade de Porto Alegre forneceram os dados para a presente pesquisa.
Dentre eles, 59 sio professores do ensino regular, 39 dos quais com funcbes
unidocentes e 20, pluridocentes; os 52 restantes sio professores do ensino su-
pletivo, 26 unidocentes e 26 pluridocentes. A maioria dos docentes de ambos os
tipos so licenciados.

b) Procedimento — O procedimento foi o mesmo utilizado em estados
anteriores no Brasil e seguiu o paradigma estabelecido por Weiner & Kukla
(1970) em seu estudo original. Os sujeitos recebem as seguintes instrucdes:

‘‘Sua tarefa serd avaliar um aluno baseado nas informagbes que lhe serfo

apresentadas nas folhas que se seguem. Nestas folhas sa0 fornecidas as

seguintes informagdes sobre o aluno: (a) se ele tem ou n4o aptidao natural
para a tarefa em que ele estd sendo avaliado; (b) se ele se esforcou ou n1o
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na realizagZo da tarefa que lhe foi solicitada; e (c) se o seu rendimento na
tarefa foi excelente, muito bom, bom, regular ou insuficiente.

O senhor (a) deveri atribuir a0 aluno, com base nestas trés informagOes,
(isto €, se ele tem ou nZo aptid2o natural, se ele se esforcou ou nfo e no
resultado que obteve), estrelas douradas (significando elogio, recompensa)
ou estrelas vermelhas (significando repreensgo, ctitica). O senhor (a)
poderd atribuir de 1 a 5 estrelas douradas oz de 1 a 5 estrelas vermelhas
a0 mesmo aluno. Indique no fim de cada folha o ndmero de estrelas
douradas ou vermelhas que o senhor (a) acha que ele merece em funcio
das informacdes prestadas sobte ele em cada uma das folhas que se se-
guem.

As 20 folhas que se seguem aptresentam 20 informacOes distintas, cada
uma felativa a um aluno diferente. Avalie cada um deles independen-
temente’’,

O conjunto das instrucdes e as 20 folhas foram distribuidos diretamente
aos professores nas Escolas por cinco auxiliates de pesquisa, ligados ao sistema
estadual de educagio e devidamente treinados, que os recolhia imediatamente
ap6s.

Seguiram-se, entdo, as 20 situacdes decotrentes do arranjo de cinco resul-
tados, duas condigoes de esforco e duas condigbes de aptidao. Quatro ordens
‘aleat6rias foram compostas para a seqiiéncia de 20 situacoes, de acordo com uma
tabela de ndmeros aleat6rios. A varidvel dependente foi o ndmero de estrelas
douradas (recompensa) ou vermelhas (punigo) atribuidasaoaluno.

RESULTADOS

Fotam inicialmente levadas a efeito quatro anslises de varidncia, para um
planejamento de blocos aleatérios (medidas repetidas), com os resultados for-
necidos pelos grupos de professotes considerados: ensino regular unidocente; en-
sino regular pluridocente; ensino supletivo unidocente; e ensino supletivo
pluridocente. As tabelas 1 a 4 mostram os sum4rios das anilises efetuadas.
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TABELA 1
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO REGULAR UNIDOCENTE

FONTE MQ gl SQ F
A (aptid1o) 385,11 1 385,11 64,90 *
B (esforco) 970,90 1 970,90 161,82**
C (resultado) 2350,25 4 587,56 97,93**
AXB 76,42 1 76,42 12,74**
AXC 96,91 4 24,23 4,04*
BXC 41,77 4 10,44 1,74
AXBXC 41,60 4 10,40 1,73
Blocos 642,75 . 37 17,37
Erro 4 217,49 703 6,00
Total 8 823,20 759

*p < 0,05
**p < 0,01

Nota-se que as trés varidveis — aptiddo, esforco e resultado (Tabela 1)
tiveram efeitos altamente significantes. Também as interagbes entre aptiddo e
esforco, bem como entre aptidio e resultados mostraram-se significantes, mas a
interagio entte esforco e resultado nio foi significante, como também n4o o foi
a interagdo entre as trés varidveis.
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TABELA 2
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO REGULAR PLURIDOCENTE

FONTE MQ gl $Q F
A (aptidﬁo) 96,04 1 96,04 18,05**
B (csforgo) 1 082,41 1 1 082,41 203,46**
C (resultado) 882,14 4 220,54 41,45+
AXB 29,16 1 29,16 5,48+
AXC 120,66 4 30,17 5,67*
BXC 106,54 4 26,64 5,01*
AXBXC 30,15 4 7,54 1,42
Blocos 792,59 19 41,72
Erro 1 920,71 361 5,32
Total 5 060,40 399
* p<0,05
** p0,01

Verifica-se que em relagio ao Professor do Ensino Regular Pluridocente
(Tabela 2), além dos efeitos principais e das interagdes significantes encontradas
com os Professores do Ensino Regular Unidocente, também & significaziva a in.
tetacdo entre esforco e resultado.
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TABELA 3
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO SUPLETIVO UNIDOCENTE

FONTE 0) gl MQ F
A (aptid10) 67,97 1 67,97 12,05**
B (esforco) 904,99 1 904,99 160,46**
C (resultado) 1 124,97 4 281,24 49,87**
AXB 6,95 1 6,95 1,23
AXC 43,97 4 10,99 1,95
BXC 54,86 4 13,72 2,43
AXBXC 9,51 4 2,38 1
Blocos 37,35 25 1,49 :
Erro 2 678,65 475 5,64
Total 4929,22 519
+» p£0,001

Observa-se que em relagao aos professores do Ensino Supletivo Unidocente
s6 foram significantes os efeitos principais das vatifveis aptiddo, esforco e resul-
tado (Tabela 3). Nenhuma das interacOes entre essas varidveis alcangou signi-

ficAncia estatistica.
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TABELA 4
SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA — PROFESSORES
DO ENSINO SUPLETIVO PLURIDOCENTE

FONTE SQ gl MQ F
" A (aptidi0) 105,30 1 105,30 20,81**

B (esforco) 1 110,77 1 1 110,77 219,52+

C (resultado) 1 233,97 4 308,49 60,97+* -
AXB 88,07 1 88,07 17,47*+
AXC 109,26 4 27,32 5,46+
BXC 38,41 4 9,60 1,71+

AXBXC 10,02 4 2,51 K1
Blocos 367,90 25 14,72 2,91
Erro 2 405,10 475 5,06

Total 5 468,80 519

++ p&0,001

* p<£0,01

Para os professores do Ensino Supletivo Pluridocente (Tabela 4) repetem-se
os resultados obtidos com os professores do Ensino Regular Unidocente, ou seja
foram significantes os efeitos principais das trés varifveis em estudo, bem como
as interacdes entre aptidio e esforgo e aptidio e resultado, nio alcangando,
porém, significincia a interacio entre esforco e resultado, nem tampouco a in-
teragao entre as trés varigveis.

Graficamente, os dados obtidos e submetidos 2 anilise de varidncia
acham-se reproduzidos nas Figuras 1 a 4 para os quatro grupos de sujeitos es-
tudados.

A fim de verificar as diferencas existentes entre determinados grupos es-
tudados, foram efetuados testes t de diferenca entre médias. As Tabelas 5, ¢, 7¢ 8
mostram estes resultados para os casos de professores unidocentes de ens:no regulat,
pluridocentes do ensino regular, unidocentes do ensino supletivoe pluridorentesdo
ensinosupletivo, respectivamente.
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Nas Tabelas 5, 6, 7 e 8 os dados se referem ao ndmero de estrelas alocadas
pelo professor, transformadas de acordo com a seguinte escala: de 1 a 5 estrelas
douradas correspondem os valores excalares 7 a 11; de 1 a 5 estrelas vermelhas cortes-
pondem os valores escalares 5 a 1; nenhuma (0) estrela corresponde ao valor escalar 6.

TABELA 5
AVALIACOES MEDIAS FEITAS PELOS PROFESSORES
UNIDOCENTES DO ENSINO REGULAR
EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS DE ALUNOS
INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO.

Grupos X t P

Com aptidiao 8,17

Esforcados 3,04 <0,01
Sem aptidio 7,38
Com aptidao 6,55

Ni1o esforcados 6,06 <0,001
Sem aptidio 4,49
Esforcados 8,17

Com aptidio 4,63 < 0,001
N1o esforgados 6,55
Esforcados 7,38

Sem aptidio 11,56 < 0,001
Nizo esforcados 4,49

Nota — Quanto maiora média, mais oaluno foi gratificado pelo professor.
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Fig. 1 — Avaliagio (recompensa e punigio) em fungio daaptidzodoestudan-
te, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino regularunidocente.

Educ. e Real., Porto Alegre, 6(2):7-28, maio/ago. 1981 17



Apto e esforgado

~e==—-. Apto e nao esforgado

s—cm=—-z= Inapto e esforgado

-.-.e.-.- Inapto e nao esforgado

Recompensa
L J
\

Punigao

Exc. MB B Rég . I
Resultados

Fig. 2 — Avaliacfo (recompensa e punigao) em fungio da aptidao do es-
tudante, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino regular
pluridocente.
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Fig. 3 — Avaliacfo (recompensa e punigio) em fungio da aptidao do es-
tudante, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino supletivo
unidocente.
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Fig. 4 — Avaliagio (recompensa ou punicio) em fungdo da aptidao do
estudante, de seu esforco e do resultado obtido — professores do ensino su-
pletivo pluridocente.
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TABELA 6

AVALIACOES MEDIAS FEITAS PELOS PROFESSORES PLURIDOCENTES
DO ENSINO REGULAR EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS
DE ALUNOS INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO

Grupos X T p
Com aptidio 7,96

Esforcados 1,16 n.s.
Sem aptidio 7,52
Com aptidio 5,21
N1zo esforcados 3,53 <0,001
Sem aptidio 3,69
Esforcados 7,96

Com aptidao 5,85 £ 0,001
Ni1o esforcados 5,21
Esforcados 7,52

Sem aptidio 11,97 <0,001
N1o esforcados 3,69

Nota — Quanto maior a média, mais o aluno foi gratificado pelo professor.
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TABELA 7
AVALIACOES MEDIAS FEITAS PELOS PROFESSORES UNIDOCENTES
DO ENSINO SUPLETIVO EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS DE
ALUNOS
INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO.

Grupos X t p
Com aptidao 7,79

Esforcados 1,20 n.s
Sem aptidio 7,30
Com aptidio 5,38

Ni1o esforcados 2,50 < 0,02
Sem aptidio 4,43
Esforcados 7,79

Com aptidio 6,03 < 0,001
N12o esforcados 5,38
Esforcados 7,30

Sem aptidao 7,55 <0,001

N12o esforcados 4,43

Nota — Quanto maior a média, mais o aluno foi gratificado pelo professor.

22 Educ. e Real., Porto Alegre, 6(2):7-28, maio/ago. 1981



TABELA 8

AVALIACOES FEITAS PELOS'PROF}SSSORES PLURIDOCENTES
DO ENSINO SUPLETIVO EM RELACAO AOS VARIOS GRUPOS DE

ALUNOS INDEPENDENTEMENTE DO RESULTADO ALCANCADO

Grupos X t p
Com aptidio 8,10

Esforcados 0,21 ns,
Sem aptidio 8,02
Com aptidao 6,00

N1zo esforcados 4,20 20,001
Sem aptidio 4,28
Esforcados 8,10

Com aptidio 4,88 < 0,001
Ni1o esforcados 6,00
Esforcados 8,02

Sem aptidio 10,11 2 0,001
Na1o esforgados 4,28

Nota — Quanto maior a média, mais o aluno foi gratificado pelo professor.

DISCUSSAO

De maneira geral, os resultados deste estudo confirmam os obtidos por
Barroso et alii (1978) e por Rodrigues (1980 a; 1980b) com estudantes univer-
sitdrios. Os efeitos principais das ttés varidveis — aptiddo, esforco e resultado
académico — foram altamente significantes nos quatro grupos de professores es-
tudados na direcio indicada pelas figuras 1 a 4. Com excecio dos Professores
Unidocentes do Ensino Supletivo, os demais forneceram dados indicadores de
interacdes A X B ¢ A X C significantes e, no caso dos Professores Pluridocentes
do Ensino Regular, também uma interacio B X C significante. A andlise destes
resultados indica que a significAncia da interacio A X B se deve ao fato de os
professores punirem claramente mais os alunos sem aptidio e nio esfcrgados. A
significdncia da interacio A X C, contrariamente ao caso anterior, n1o apresenta
consisténcia e parece devida a fatores fortuitos de vez que minimas e inconsis-
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tentes modificacdes do comportamento de uma varidvel em combinagfo com a
outra foram detectadas e s2o responsdveis pelo atingimento do nivel conven-
cional de significAncia por esta interacdo. Sem uma validade cruzada, no nos
patece que tais efeitos merecam atencio de vez que sua inconsisténcia e pe-
quenez nos levam a consideri-la com efeitos espdrios. O mesmo se aplica 2 in-
teracdo significante entre B X C no caso dos Professores Pluridocentes do Ensino
Regular.

O que nos patece merecedor de atengao especial s20 os dados das Figuras 1
a 4 ¢ as anilises delas feitas nas Tabelas 5 a 8. A excecao da comparagdo entre o
grupo de estudantes esforcados com aptidao e esforcados sem aptid2o para os
Professores Pluridocentes do Ensino Regular (Tabela 6), Unidocentes do Ensino
Supletivo (Tabela 7) e Pluridocentes do Ensino Supletivo (Tabela 8), as demais
comparacdes, entre os virios grupos de estudantes, nas quatro categorias de
professores, apresentam resultados significativemente diferentes.

A tendéncia € a2 mesma verificada nos estudos anteriormente citados, ou
seja, a atribuicdo do resultado académico, obtido em fungio do conhecimento
da existéncia ou nfo de aptid2o por parte do estudante e de se ele se esforcou
ou nio, leva os professores a gratificatem ou punirem os estudantes de acordo
com o quadro na p4gina seguinte:

O procedimento dos professores nas situacoes e, f, g e h do quadro acima
(Figura 5) sio de acordo com o esperado. Quer o aluno tenha ou nfo aptid2o, o
aluno esforcado é mdis recompensado por bons resultados e menos punido por
maus resultados que o aluno que nfose esforca.

A reacio dos professores nas situacoes a, b, c e d, todavia, contraria o que
tem sido encontrado em outras culturas (por ex. Weiner & Kukla, 1970) e
contratia 0 que era de se espetar com base na consideraczo de que aptidao € al-
go que nio depende da vontade e que o esforco, ao contririo, depende ex-
clusivamente da vontade individual. Ora, se um aluno pode (tem aptidao) obter
bons resultados e se esforga, ele deve ser gratificado por bons resultados; porém,
mais méritos ainda, parece-nos merecer o aluno que supera suas deficiéncias
(nfo tem aptid1o) e, através do esforgo, atinge os mesmos bons resultados
daquele que tem aptidio. O mesmo mutatis mutandis, deveria ocorter no que
diz respeito 2 punico por maus resultados; o menos apto, mantendo-se o esforco
constante, deveria ser menos punido que o mais apto. Isto ocorre claramente em
outras culturas, potém, no nosso estudo os resultados s2o indefinidos. Raciocinio
semelhante se aplica 2s situacoes ¢ € d no quadro acima (Figura 5).

O que os dados deste estudo permitem inferir € que o esforco despendido
pelo aluno para superar suas deficiéncias parece nfo merecer o reconhecimento
devido por parte de nossos professores. O que preocupa neste achado € a
apreensio de que tal procedimento pode levar o aluno a tornar-se progressi-
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Obtenczode

Dados da Situacio Resultados Reagao do Professor
a. Aluno esforcado com aptidao bons Gratifica mais
Aluno esforcado sem aptidao bons Gratifica menos
b. Aluno esforcado com aptidao maus Indefinida*
Aluno esforcadosem aptidao maus Indefinida*
c. Aluno nfo esforcado com ap-
tidao bons Gratifica mais
Aluno nio esforcado sem ap-
tidao bons Gratifica menos
d. Aluno nZo esforcado com ap-
tidao maus Pune menos
Aluno nio esforgado sem ap-
tidao maus Pune mais
e. Aluno com aptidio, esforcado - bons Gratifica mais
Aluno com mais aptidio, nio
esforcado bons Gratifica menos
f. Aluno com aptid2o, esforcado maus Pune menos
Aluno com mais aptidio, no
. esforgado maus Pune mais
g. Aluno sem aptido, esforcado bons Gratifica mais
aluno sem aptidio, nio esfor-
cado bons Gratifica menos
h. Aluno sem aptidio, esforcado maus Pune menos
Aluno sem aptidao, nio esfor-
cado maus Pune mais

Figura 5 — Padrao de ValorizagZo do Professor de Aptiddo ou Esforco do
Aluno em Fungio dos Resultados obtidos.

As quatro categorias de professores estudadas tiveram reag2o distinta nesta situagZo. C's professcres
unidocentes do ensino regular punem menos o aluno esforgado com aptidao ¢ ma’s o aluno es.
forcado sem aptid2o; o oposto se verifica no caso dos professores pluridocentes ao snsino re-
gular; quanto aos professores do ensino supletivo os resultados sfo conflitivos bata as c.aas
categorias de professores.
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vamente menos nterno (Rotter, 1966) a mais dependente de forcas externas, tais
como o destino, a sorte, 0 azar, a natureza, etc. o que, evidentemente, nio € o
que se deseja através da educagio. A crenca na propria capacidade de fazer o seu
proprio destino e de vencer pelo esforco as situacbes adversas deve set desenvol-
vida e nfo inibida. N2o s6 pelas provas de que internalidade se correlaciona
positivamente com o sucesso escolar (ver, por exemplo, Romero Garcia, 1980)
mas pela importdncia da internalidade nas v4rias situacdes de vida, é desejivel
que os professores desenvolvam em seus alunos tal atitude ao invés de inibi-la.

A orientacdo interna predispde o sujeito a crer que, apesar dos obsticulos e
do aparente caos ambiental, ele pode, através de seu esforco persistente, alcancar
os objetivos a que se propde (Romero Garcia, 1980). E ainda com o esforco que
ele pode superar suas deficiéncias (baixa aptiddo), mantendo uma orientagdo de
internalidade, uma vez que € sabido que se a énfase recair na falta de aptidao os
sentimentos concomitantes serio de incompeténcia e desinimo (Weiner, 1980).

Os professores tendem a valorizar mais aptiddo do que esforco em seus
alunos, provavelmente porque em assim procedendo pensam ter mais facilmente
assegurado o sucesso para seus alunos e como decorréncia, para si proprios. N1o
se dao conta de que estlo negando o valor de seu préptio trabalho no qual, sem
ddvida, a capacidade de lidar com a motivagio para rendimento é fator essen-
cial. Se tomarmos a definigio de Gage (1965) ‘‘ensino € qualquer influéncia in-
terpessoal cujo propésito € mudar os modos segundo oa quais as pessoas poderio
ou virdo a comportar-se’’ (p. 96) vemos que a influéncia interpessoal — relaggo
professor-aluno — transformada em prop6sito, tem profundas implicagbes para
aumentar ou diminuir os niveis motivacionais no sentido de que o aluno se
comporte desta ou daquela maneira. O que o professor valoriza no compot-
tamento do aluno, aquilo que ele gratifica mais, se transforma na sua influéncia
sobre aquele determinado aluno.

A interagio pessoa-ambiente (o ambiente sendo formado por outras pes-
soas), na perspectiva de implementagio do ensino, significa a aceitacdo de que a
pessoa. € capaz de influir para modificar o ambiente e que o ambiente, em dl-
tima instdncia, deve se acomodar as suas necessidades (Marques, 1977, p.159).

Sendo assim, se o professor valoriza mais o esforgo — em si ptoptrio como
no aluno — ele estard ampliando as possibilidades de influenciar mais para uma
orientagdo de internalidade do comportamento. Desse modo, por decorténcia, os
niveis de rendimento, os resultados académicos, o dominio da pessoa em relagao
a0 seu préprio destino, a tendéncia a internalidade, e a sua responsabilidade
quanto a0 seu desempenho serdo, provavelmente, aumentados,
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ABSTRACT
Previous studies conducted in Brazil have indicated that in this countty, in

constrast with what has been verified in the USA and Germany, subjects asked
to play the role of teachers and to assign tewards and punishments based on the
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students’ ability, effort ard grade, tend to reward more those who are able,
show effort, and attain good grades than students who also attain good grades
and show effort, but who are not able. The tendemcy is also in the direction of
showing that these subjects punish more, for bad results, the students who are
unable and who show no effort than those who are ableand show noeffort.

These results seem to indicate that, in our culture, people tend to value
ability more than effort; if the student is able, obtains good tesults, and shows
effort he or she is praised even more than another who, despite the fact of not
being able, is capable of attaining the same good results through high effort.
Likewise if the student is unable, he is more criticized for bad results when he
or she shows no effort, than another who, although able, attained bad results
because her or she did not show effort.

Since this finding has important consequences in a school setting, the
present study intended to verify if the same pattern of results was obtained
when real teachers were asked to indicate how they behave in similar situations.

111 public school teachers, in regular and adult education systems, of the
city of Porto Alegre were asked do assign gold stars (reward) or red stars (pu-
nishment) to a student-whose ability, effort and school outcome were indicated.
There were 20 situations to be evaluate'.-by the teachers: 5 types of outcomes
(excellent, very good, good, fair and inefficient) vs. 2 levels of ability (able and
not able) vs. 2 levels of effort (showed effort and did not show effort). The
sequence of presentation of the 20 situations was arranged in four different ran-
domized orders.

The results by and large confirmed the previous one. Able students are more
rewarded than unable ones; those who show effort are rewarded more than
those who do not; and better outcomes are rewarded more than poor ones.
When interactions are considered, the tendency is to reward more the able
students who show effort when they attain good outcomes; in the case of bad
results, the data tend to show that able students who do not show effortare
ess punished thanstudents whodo notshow effort.

The authors conclude recommending that theachers should reinforce mote
the feeling of internality of their students, rewarding their effort and helping
them feel responsible four their outcomes.

(Recebido para publicagZo em 08.05.81)
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