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DIMENSOES SOCIOCOGNITIVAS DO
DESEMPENHO ESCOLAR

Anténio M. Barros & Leandro S. Almeida '

;

Os primeiros trabalhos em Psicologia Escolar orientados para a ox@:omcmo das
dificuldades de aprendizagem ou dos niveis de desempenho tomaram quase exclusi-
vamente as varidveis intelectuais. Se ainda hoje tais variaveis sdo justamente conside-
radas, certo € que duas novas orientagdes sio agora tomadas. Em primeiro lugar, é pos-
sivel considerar ndo somente a ::a:mo:o_m como varidvel independente dos niveis de

realizagao e escolar, mas também as mxvanosn_mm de m?o:&wbmoa ou as experiéncias

oacomcém osa:mEo varidveis independentes da inteligéncia ¢ dos niveis de desempe-
nho intelectual (Almeida, 1988). Em segundo lugar, ainvestigagao sobre a relagfo en-
tre caracteristicas intelectuais e desempenhos individuais valoriza actualmente um
conjunto de varidveis pessoais como moderadoras de tal relagao. Pode-se a este propd-
sito mencionar os estudos que tomam um conjunto de varidveis do aluno como as
expectativas de locus de controlo, de desanimo aprendido, de auto-eficdcia e as

mﬂ_vﬁmoom.oucmm_m acovoaoama;m_.:wmammmocmoxvammmomosao<m:m<9mmo-
ciocognitivas”.

Neste texto procuraremos fazer uma sintese dos trabalhos teéricos e empfricos
a propdsito da relagio entre a realizagdo escolar e quatro tipos de varidveis sociocog-
nitivas: (i) Locus de Controlo de Rotter (1966) (também designado como expectativa
de controlo dos reforgos); (ii) Desdnimo Aprendido de Seligman (1975); (iii)
Expectativas de Auto-eficdcia de Bandura (1977); e, (iv) Atribuicoes Causais de
Weiner (1979). Apés uma descrigdo destes conceitos e apresentagio de algumas ideias
mais frequentemente aceites sobre o respectivo impacto na aprendizagem e rendi-
mento escolar, procuraremos salientar algumas ilagdes para a pratica educativa tendo
em vista a optimizagdo quer da aprendizagem quer do desempenho escolar.

‘.
/

Locus de controlo

Este construto surge no mbito da teoria da aprendizagem social de Rottér

Y

(1954). Este autor sustentou que “as expectativas de cada situagio s3o determinadas

ndo sé co_mm experiéncias especificas nessa situagdo mas também em certa medida
pelas experiéncias noutras situagdes que o individuo vo_,ooco como semelhantes”
(Rotter,1975,p.57). O comportamento dos individuos seria, assim, influenciado pelas

suas_expectativas generalizadas de locus de controlo que operam numa ampla
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variedade de situagdes. Rotter (1966) numa monografia intitulada “expectativas
generalizadas de conirolo interno versus externo dos refor¢os” definiu-as do seguinte
modo: ¢ Oceao um Rmo_.no é noaocao pelo sujeitocomo momsnao-mo aalgumaacgdo

cn_owao:a percebido como um resultado de mo:o acaso, aom:_._o o: moc o
controlo do poder dos outros, ou como imprevisivel, dada a grande complexidade de
forgas que o rodeiam. Quando um acontecimento é 58685&0 deste modo por um
individuo, designamos isto uma crenga no controlo externp. Se a pessoa percebe que
um acontecimento € contingente ao seu préprio comportamento ou as suas
caracteristicas relativamente permanentes, apelidamos isto uma crenga no controlo™
interno * (p. 1).

Segundo Rotter (1966), os individuos distribuem-se ao longo de um continuo
desde uma internalidade a uma externatidade extremas. Convém realgar que, segundo
omodelo da aprendizagem social, as expectativas s3o apenas um dos trés determinan-
tes principais do comportamento, sendo os restantes, o valor do reforgo e a situagio
psicoldgica. A teoria da aprendizagem social de Rotter pde em relevo a cognigdo € 0
comportamento, as expectativas ¢ os reforgos, as caracteristicas pessoais .o as
influéncias situacionais.

O construtolocus de controlo tem sido objecto de diferentes interpretagdes e de-
finigdes, 0 que terd contribuido para gerar uma certa confuso terminoldgica. Diversos
termos t&m sido utilizados como seus sinénimos como, por exemplo, percepgdo de
controlo, controlo pessoal ou percepgao de contingéncia. Os teGricos atribucionais, por
seu turno, procuraram integrar este construto nas suas proprias teorias. A este propdsito
interessa distinguir o construto de locus de controlo, dos processos de atribui¢do cau-

sal. Weiner (1985) sustentou que o construto de Rotter encerrava duas dimensdes de

causalidade: Locus e Controlo. Segundo o mesmo autor, a dimensdo locus deveria
ser designada por “locus de causalidade” enquanto que o controlo designaria adimen-
sdo de controlabilidade. Tal interpretagdo reduziria este construto a duas das dimen-
soes causais das teorias atribucionais, o que tem vindo a ser contestado (Palenzuela,
1988; Barros, 1990).

Aexisténcia de umarelago positiva entre 0 locus de controlo interno e a reali-

zagho escolar parece l6gica e intuitiva. Rotter (1966) sugeria que “os internos desen-
volveriam mais esforgos de realizagio do que os que sentem que tdm pouco controlo
sobre 0 meio - os externos (p. 21)”. S#o vérios os estudos a propdsito da relagao entre
olocus de controlo dos alunos e a realizagao escolar (Barros, 1986; Findley & Cooper,
1983; Stipek & Weisz, 1981). Findley e Cooper, porexemplo, analisaram 98 investiga-
¢0es, tendo concluido que existe de facto umarelagao positiva entre a internalidade do
aluno e a sua realizag@o escolar. Os alunos mais internos apresentam também niveis
mais elevados de rendimento escolar. Apesar dos valores nem sempre consentaneos
com (al relagdo, verificando-se mesmo alguma inconsisténcia em trabalhos realizados

no nosso pais (Barros, 1986), parece-nos ser de reter a relagao positiva apresentadana
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revisioda c&:omBDm sobre oassunto (F indley & Cooper, 1983). Sintetizaremos mais

adiante a nossa explicagio para “tal relagdo, conjuntamente com a _.omoazos as
restantes variaveis sociocognitivas.

Desénimo aprendido

A expressdo learned helplessness foi inicialmente estudada em Psicologia
Animal. Por exemplo, observou-se uma diferenga clara entre dois grupos ao‘,,\omom na
resposta a estimulagdes aversivas: o grupo de controlo aprendia facil € eficazmente a
escapar a choques eléctricos, saltando uma barreira, enquanto que o grupo experimen-
tal, que tinha sido previamente exposto a choques eléctricos sobre os quais ndo podia
exercer qualquer controlo, exibia graves défices na aquisicdo duma resposta de fuga
e evitamento. Também se verificou que estes animais generalizavam estes défices
comportamentais para situagées futuras, nao necessariamente idénticas. Outros estu-
dos com animais confirmaram este fendmeno, progressivamente analisado ¢ também
extensivo a sujeitos humanos.

O modelo original do desanimo aprendido de mo:mB (1975) pretende
explicar os défices de desempenho, com base na mbqo:a_ummoa da incontrolabilidade

dos acontecimentos por parte dos sujeitos. Estes aprenderiam que as suas respostas

no_.:uonmao:n:m sdo independentes dos resultados que obtém, generalizando esta
expectativa para situagdes em que o controlo é objectivamente posssivel. Segundo

Seligman (1975), o desanimo aprendido caracteriza-se- por uma diminuicio de
respostas orientadas para 0 objectivo ¢ para a aprendizagem de noyos comportamen-

10s, bem como por atitudes caracterizadas pela passividade e pela depressdo.
Algumas reformulagdes tém sido propostas no quadro teérico desta varidvel,
nomeadamente apds a realizagao de investigagdes com sujeitos humanos. Por exem-

plo, Abramson, Seligman e Teasdale{1978) sustentam que em sujeitos humanos, mais

do queano-contingéncia objectiva, o que conta é a formacomo essando-contingéncia
¢ experienciada pelo individuo e as atribuigdes que ele faz acerca das causas dos
acontecimentos. Por outras palavras, € importante analisar a forma como os sujeitos

interpretam e respondem aos »oo:aon_an_.:om incontroldveis do seu meio. As situages
de insucesso, por exemplo, s30 ?oncozﬁoaozﬁ atribuidas a factores internos, estaveis
e globais (falta de capacidade). O modelo reformuladoPropde, assim, uma andlise

TN 2 g

atribucional do desanimo aprendido, tomando como base trés dimensdes atribucionais

(locus de causalidade, owsg_ammwo m_ocaamaoV amm poozum Qowﬁcc_mwo om:mm_ Este
universal. O aommEBo pessoal refere-se as situagdes em a:o o individuo mon&mm_wo
nA0 possui 0s COMportamentos necessarios para a resolugio de um dado problema,
embora saiba que existem comportamentos que o podem resolver; o desanimo
I universal refere-se as situagdes em que o individuo cré que nem ele, nem outros
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relevantes podem [azer o que quer que seja para resolver o problema,

O modelo reformulado do desanimo aprendido ndo estd isento de criticas.
Palenzuela (1986) criticou-o, sobretudo, pela confusio que introduz entre locus de
controlo e atribui¢des causais. O modelo original do desanimo referir-se-ia as
expectativas de no-contingéncia ou de incontrolabilidade éntre 0 comportamento € os
resultados que o sujeito obtem, aproximando-se do locus de controlo externo. O
modelo reformulado, por seu turno, assume o desanimo no sentido de expectativas de
ineficacia pessoal, 0 que corresponderia ao modelo atribucional de Weiner. Por outro
lado, 0 modelo reformulado introduz uma distingdo entre fracasso ¢ incontrolabili-
dade. O desanimo pessoal ilustraria uma situagio de fracasso, enquanto que o
desanimo universal ilustraria uma situacdo de incontrolabilidade.

Os estudos realizados no contexto escolar na linha do modelo original do
desanimo, desenvolveram-se em paralelo com os do locus de controlo. O modelo
reformulado do desanimo estimulou um elevado niimero de estudos. As relagdes entre
atribui¢Ges causais dos resultados e decréscimos mcgancosam‘:oaomoeno_._:o,wowms
investigadas por Dweck (Dweck & Licht, 1980). Os seus estudos iniciais verificaram
que os alunos do ensino secundario tendem, em geral,a explicar o fracasso escolar por
causas estdves ¢ globais (ex: falta de capacidade) e o sucesso POT causas instaveis e
especilicas (cx: sorte). De acordocom o previsto, estes padres atribucionais mostram-
se correlacionados com uma diminuigio da persisténcia e da iniciagdo de tarefas, com
um decréscimo da qualidade de estratégias de resolugao de problemas e com baixas
expectativas de sucesso futuro. -

Dweck e Licht (1980) procuraram explicar porque ¢ que alguns alunos
apreseniam uma melhoria dos desempenhos apés o fracasso, enquanto outros apresen-
tam desempenhos mais fracos. Estes resultados, aparentemente paradoxais, podem
explicar-se pela existéncia de dois estilos atribucionais difercntes da realizagio
escolar: orientagdo parao desénimo e orientagdo paraamesiria. Os alunos orientados
para o desanimo mostram um decréscimo de esforgo e de concentragao na tarefa,
acompanhado por atribui¢des espontincas do fracasso a factores invariantes ou
incontrolaveis (ex: capacidade insuficiente) e por uma diminuigdo nas estratégias de
resolugio de problemas, o que vai provocar um decréscimo no desempenho. Por seu
turno, os alunos orientados para a mestria mostram uma intensificagdo do esforgo ¢
da concentragdo na tarefa, acompanhado por atribuigdes do fracasso a factores
variaveis ou controldveis (ex: esforgo insuficiente) e por uma uiilizagdo de estratégias
adequadas de resolugio de problemas, o que vai originar uma melhoria do desem-
penho. Deste modo, em situagdes de realizagdo os individuos em desanimo caracteri-
zam-se por cogni¢oes que implicam a inevitabilidade ou insuperabilidade do fracasso,
enquanto que os individuos orientados para a mestria se caracterizam por cognigoes
que implicam que o0s seus sucessos sio replicaveis e os seus fracassos rectificiveis.
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Auto-eficacia

O construto de auto-eficacia (Bandura, 1977) apresenta dois tipos de expectati-
vas: expectativa de resultado e expectativa de eficdcia pessoal. A éxpeclativa de re-

sultadorefere-se acrenga de que :E.a@nninmama&iavoggs  produzird oundigum

dado resultado. A expéctativa de auto-eficAcia refere-se a avaliacdo do sujeito sobre a
sua capacidade pessoal, na base da qual organiza e executa os seus nom._nonmaoEOm de
modo a alcangar o rendimento desejado. ,

O construto de auto-eficdcia, por vezes sob diversas designagdes, tem sido
amplamente aplicado ao contexto escolar. A escola €, por exceléncia, um contexto
privilegiado do desenvolvimento e consolidagao das expectativas de auto-eficicia. E
sobretudo na escola que os individuos desenvolvem as suas competéncias e ca-
pacidades cognitivas. As experiéncias de sucesso e de insucesso, bem como deter-
minadas praticas de ensino, podem afectar positivaou negativamente as percepgdes de
auto-eficdcia dos alunos. Estas percepgdes, por seu turno, influenciam os compor-
tamentos dos alunos ao nivel da escolha de diferentes tipos de actividades, do esforgo
e da persisténcia colocados na execugdo das tarefas, bem como os seus padroes de
pensamento € as suas reacgbes emocionais. Deste modo, uma eficicia pessoal elevada
para realizar com sucesso determinado tipo de tarefas escolares leva o aluno a
desenvolver mais esforgo e maior persisténcia nas tarefas, 0 que poderd implicar uma
melhoria na sua realizagio escolar.

Interessa aqui também realcar a relagdo estreita existente enire a auto-eficécia

€ 0s processos de atribuigdo causal que serdo objecto de uma andlise posterior. Sabe-
se que a eficdcia percebida depende, por exemplo, do grau de dificuldade da tarefa, da
quantidade de esforgodispendidoe de outras circunstancias externas que condicionam
0 &xito ou o fracasso do individuo. Além disso, veremos que 0s tedricos atribucionais
analisam 0 modo como as avaliagdes causais influenciam o desempenho em tarefas de
realizag@o escolar. Os factores causais hipotetizados pelo aluno, na explicagao da sua
realizag3o, por seu turno, inflenciam as suas percepgdes de auto-eficcia.

As investigacdes empreendidas com professores t¢ém demonstrado que as suas
percepgdes de eficdcia (grau em que o professor acredita na sua capacidade para
influenciar a realizag3o dos seus alunos) influenciam o seu desempenho, bem como as
percepgdes dos seus alunos acerca das suas capacidades_de aprendizagem e de
realizagdo escolar. Os professores com elevados niveis de eficdcia pessoal, ao
acreditarem que a aprendizagem dos alunos pode ser influenciada por um ensino
eficiente, dedicam mais tempo a assuntos ligados ao ensino-aprendizagem e assumem
alguma responsabilidade pelo fracasso dos alunos. Estas percepgdes contribuem para
0.sucesso dos alunos e para a sua auto-motivagao e reforgo através do elogio. Pelo
contrdrio, os professores com baixos niveis de eficacia pessoal ndo acreditam que a
aprendizagem dos seus alunos possa ser influenciada pelo seu ensino, dispendem mais
tempo em assuntos ndo ligados 2 aprendizagem, desistem mais facilmente de ajudar
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pensamento € a ac¢io, dois aspectos assumem particular relevncia: a expectativa de
sucesso ¢ as reacgdes afectivas. Virios estudos t8ém evidenciado a relagfo entre a

/dimens@o da estabilidade e as expectativas de sucesso, tendo demonstrado que a

0s alunos que fracassam e criticam-nos com mais facilidade.

s percepedo da estabilidade da causa 5:;0:.05.8 mudangas na expectativa de sucesso

Atribuicoes causais

: ap6s um determinado resultado. Assim, por exemplo, o fracasso atribuido a factores

Em contraste com a abordagem dos tedricos da aprendizagem social, certos estaveis (falta de capacidade), diminui a expectativa de sucesso futuro e esse resultado

modelos surgidos com a teoria atribucional realgaram a especificidade situacional do o _m antecipado novamente no futuro com maior grau de certeza de que quando a
{duos |atribuigdo € feita a factores instéveis. Por outro lado, as inyestigacdes 1#m revelado

oo::o_ovﬁnn_uao.>micimmo causal prende-se com 0 modo como os, individuos P
percebem e interprelam o seu ambiente social. Parte-se do principio de que os uma relacdo entre o locus de causalidade e as reacgbes afectivas a0 sucesso'e ao

individuos procuram a compreensao do seu ambiente e tentam descobrir 0 porqué da .bmowwmw.. A titulo de exemplo, 0 orgulho ¢ a vergonha s3o maximizados quando os
ocorréncia de determinados acontecimentos. Postulou-se que os sujeitos interpretam resultados s3o atribuidos a factores internos e sdo minimizados quando os resultados
. determinado sdo atribuidos a factores externos. Isto significa que as atribuicdes intermas aumentam

om_.om:_S%mwmmmmaomoungmsOwnomc:ma%?_:_.om03 ?:nmoaoaﬁo:a:maa
esquemas cognitivos de atribuigao causal (por exemplo, tiveram sucesso porque sao a intensidade das reaccdes afectivas apds o sucesso ¢ o fracasso, enquanto que as

inteligentes, ou porque tiveram sorte). As atribuigdes, assim tomadas, afectam os atribuigdes externas a reduzem. De um modo geral, Weiner (1985) constatou que o

. . . - . : . b
nossos sentimentos acercados acontecimentos passados, as nossas expectativasacerca “orgulho ¢ a auto-estima estdo ligados ao locus de causalidade, enquanto aCélera, a

dos futuros, as nossas atitudes e comportamentos face s Outras pessoas € as nossas gratidio, a culpabilidade, a compaix3o e a vergonha est3o ligadas & controlabilidade,
concepgdes acerca de nés proprios. - e a¥speranca aparece ligada a estabilidade.

A partir da década de 70, Weiner e seus colaboradores (Weiner et al.,1971; : ___——Osprocessosatribucionais tém sido amplamente aplicados ao contexto escolar.

Weiner, 1979) formularam um modelo cognitivo da motivagio baseado nas ¢ Bar-Talf1982) sugere que a avaliagio da realizagho_escolar dos alunos enyolve

atribuigdes causais onde se considera que os individuos utilizam quatro factores para percepedes causais de professores € alunos relativamente 0 sucesso € o fracasso,
interpretar o resultado de um acontecimento de realizagdo: ‘capacidade, “esforco,

Estas determinam por sua vez o comportamento dos professores face aos alunos, os
dificuldade da tarefa ¢ sorte. Assim, ao tentar explicar o sucesso ou o fracasso anterior quais contribuem para influenciar as atribuices causais dos alunos pelos sucessos e
0 individuo avalia o seu nivel de capacidade, a quantidade de esforgo dispendida, a

fracassos. Umestudorrealizado no nosso pais (Barros & Barros, 1987) com alunos do
dificuldade da tarefa e a grandeza e direc¢do da sorte experienciada. Pressupde-se que AR

7°a0 122ano deescolaridade de ambos 0s sexos mostrou que os Afunos atribuem grande

0 resultado da tarefa de realizagdo é atribuido diferencialmente a estes quatro ﬂmwonwznmwmg seus hébitos e métodos de.estudo na explicago dos seus desempen-
elementos, muito embora a lista de causas identificadas em diversos estudos empiricos hos. Os resultados também mostfam algumas diferengas atribucionais significativas,
n3o tenha cessado de aumentar (Barros, 1990). y _;n_mm,\.&:nio a0 sucesso ¢ a0 insucesso escolar. Assim, a compreensio da matéria &
O elevado niimero de causas, que os individuos utilizam para explicar os . | vista pelos alunos como mais importante para o sucesso, enquanto o ambiente na
acontecimentos, levou a criagio de uma taxonomia com o fim de explicar as ;" |familiae aansiedade do aluno so considerados como mais importantes para explicar

g {o insucesso. O resultado obtido em relag3o i categoria “compreenso da matéria”

.mo_:o_:msnmm ¢ as diferengas entre as indmeras causas inven tariadas. Foram sobretudo i g
identificadas s dimensdes causais: locus de causalidade, estabilidade ¢ éontrola- | parece sugerir a existéncia de um padrdo atribucional ego-defensivo. Tal padraoindica
\ter: ! que os individuos tendem mais facilmenté a assumir a responsabilidade pelos seus

—— e

1 ) :
bilidade. O locus de causalidade’ refere-se a diferenciago entre causas internas el 2
(localizadas na propria pessoa) e causas externas. A'estabilidade, como o préprio nome ; sucessos e a rejeitar a responsabilidade. pelos seus insucessos.
G ~@ (Barros & Almeida, 1989), os resultados indicam

indica, caracteriza as causas como estveis no tempo (invariantes) ou como instéveis. . Tomando outro_es

A controlabilidade faz adistingao entre causas controlaveis (sob ocontroloda vontade também algumas diferengas etdrias quanto as diversas explicacOes causais utilizadas

do sujeito) e causas incontrolaveis. Os tedricos do desanimo aprendido (Abramson, , pelos w_ss.m@m:.-vm_, exemplo, 0 método de ensino do professor foi considerado mais

Seligman & Teasdale, 1978) formularam uma outra dimenszo: $lobalidade versis / importante pelos alunos mais novos, enquanto que a competéncia do professor foi
especificidade. Os elementos causais especificos afectam as acgdes individuais considerada mais importante pelos alunos mais velhos. E possivel queas mudangas nas

especificas, enquanto que os elementos causais globais afectam as acgdesdoindividuo atribuigdes estejam ligadas as experiéncias educativas dos alunos ¢ que elas.resultem

numa ampla variedade de situagdes. da &&W_whmibwnaamemﬁwwﬁgﬁoom dos pais & professores.
Ao nivel das consequéncias ou implicagdes das dimensdes causais para o
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Implicac¢des para o desempenho

Ao longo deste capitulo procurou-se definir um conjunto de variaveis de indole
cognitivo-motivacional que nas ultimas décadas #m dominado os estudos sobre 0
desempenho intelectual e escolar. Essa descri¢Zo foi jd acompanhada da ilustragio da
sua importincia no contexto escolar. Uma primeira conclusao é que a diversidade de
resultados encontrados na pesquisa a este respeito € também a diversidade de pontos
de vistaeexplicagoes aconselham-nos, de imediato, aumacerta ponderagdo. Julgamos
que um maior esforgo deve ser feito pelos investigadores nesta drea visando (i) uma
clarificagéo dos conceitos ¢ dos instrumentos propostos para sua avalia¢do; (ii) uma
unifica¢do de terminologia nas referéncias a estas varaveis; (iii) uma anélise integrada
das mutuas influéncias de tais varidveis, numa perspectiva causal e desenvolvimental,
para o descmpenho cognitivo. Outras conclusdes e consideragdes podem igualmente
scr enumeradas:

1. Os estudos-verificam que o locus de controlo estd geralmente relacionado
com a realizagdo escolar, havendo uma maior unanimidade dos autores quanto a
influ¢ncia mais positiva da internalidade (versus externalidade) no desempenho. Os
alunos internos mostrariam melhores desempenhos do que os alunos externos,
apresentando uma maior persisténcia ¢ empenhamento na realizagdo das tarefas. Esta
percepgdo auto-reforgadora por parte do sujeito, € a consequente persisténcia apresen-
tada no desempenho, acaba por se mostrar decisiva para que o sujeito funcione a niveis
mais elevados de descodificagdo, comparagdo, organizagio e relacionamento de
informagao em termos cognitivos. Essa persisténcia é também requerida para o maior
nuimero e intensidade de repeti¢do ou exercitagdo, aspecto importante quer em termos
de organizagao, registo € evocagdo da informagio (aspectos mnésicos), quer para a
mo:.:mnmo ¢ generalizagdo de novos conceitos. Decorre daqui, em nossa opinido,
maiores possibilidades do sujeito fazer acompanhar a sua realizagio cognitiva de
processos mentais de controlo, de nivel superior ou metacognitivo. Este discurso
interno, apoiado numa percepg2o de controlo pessoal, tem sido hoje apontado como
decisivo para um melhor desempenho escolar ou para se atingir niveis mais elevados
de desenvolvimento e de resolugdo cognitiva (Almeida, 1990).

2. Os estudos tém demonstrado, ainda ao nivel do locus de controlo, que os
professores apresentam atitudes e comportamentos diferenciados na sua prética
educativosegundo o locus que apresentam. Em bom niimero de estudos, 0s professores
internos parecem utilizar estratégias de ensino mais eficazes do que os professores
externos. Assim sendo, serd importante desenvolver e implementar estratégias de
promogao da internalidade dos professores. Os “curricula” dos cursos de formago de
professores deverdo informar e consciencializar os futuros professores da importancia
assumida pelas suas atitudes, crengas e comportamentos na modelagem dos compor-
tamentos e cognigdes dos seus alunos. Parece-nos que a maior preocupagdo hoje tida
com a pessoa ¢ o papel do professor, faz sentir a necessidade de uma formagao para
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além dos aspectos cientifico-curriculares da disciplina que ensinam e, a0 mesmo
tempo, alerta para o interesse da formagao do professor ndo ser vista como desligada
do seu processo mais amplo de desenvolvimento psicossocial. Para além do “saber”
e do “fazer” - competéncias exclusivas na defini¢ao tradicional do professor -
consideram-se hoje igualmente importantes as suas competéncias ao nivel do “saber
ser” e do “saber fazer ser” (Patricio, 1990). )

3.0s dados da teoria da atribuigao € o conhecimento dos padrdes atribucionais
que caracterizam 0s professores € os alunos revestem-se de grande importancia para
a compreensdo dos comportamentos de realizagdo escolar. Como referem Kelley e
Michela (1980) as atribuigdes afectam as nossas reacgdes afectivas acerca dos
acontecimentos passados, as nossas expectativas acerca dos acontecimentos futuros,
as nossas atitudes e reacgGes face ao comportamento das outras pessoas, as nossas
concepgdes acerca de nds proprios e 0s nossos esforgos para melhorar o nosso futuro.
A sala de aula é um local privilegiado para a investigagdo e analise dos processos de
auto e de hetero-atribuicdo causal. Um processo interactivo se estabelece entre
percepcao e atribuigdes de alunos e professores. Por exemplo, empenhamento, a
persisténcia e o esforgo desenvolvido pelos alunos na realizagdo das tarefas escolares
sdo indices comportamentais importantes utilizados pelos professores para as suas
atribui¢des e comportamentos em relagdo aos alunos.

4, As atribui¢des constituem determinantes importantes das expectativas e dos
comportamentos dos individuos. Deste modo, é de prever que, s¢ 0s professores
acreditarem que o sucesso ou o insucesso dos seus alunos é causado por factores
estaveis, esperarao que o mesmo resultado seja repetido no futuro; se o insucesso for
atribuido a factores instaveis € controldveis, 0s u_.o?\mmoam,woao levados acrer que 0s
alunos obterdo sucesso no futuro. Contudo, se 0 sucesso ou o insucesso for atribuido
a causas instaveis e incontroldveis, os professores ndo poderdo prever o resultado
futuro dos seus alunos. Ao mesmo tempo, as expectativas dos professores quanto aos
desempenhos futuros dos seus alunos no s6 influenciam 0s seus COMportamentos para
com eles como influenciam as atribuigdes causais dos alunos. A forma como é
utilizado o feedback dos professores, por exemplo, parece ser um importanie meio para
a comunicagio das expectativas dos professores em relagao aos alunos. O feedback
verbal dos professores também pode servir de base ao desenvolvimento das expecta-
tivas dos alunos acerca das suas capacidades e as atribuigdes que eles fazem dos seus
bons ou fracos resultados. As experiéncias demonstraram que 0 elogio apds 0 sucesso
numa tarefa ficil ou a reacgao neutra apds o insucesso leva os sujeitos a concluir que
a sua capacidade é baixa. Contudo, se a reacgao do professor for neutra apds O sucesso
numa tarefa dificil ou se critica o aluno apds o insucesso numa tarefa fécil, os alunos
sdo levados a pensar que tém uma alta capacidade.

5. Do exposto, e a concluir, defende-se ¢ sente-se a necessidade de uma educagio dos
alunos para a mestria (ou sucesso). Os professores devem encorajar os alunos a
utilizarem padroes adaptativos de atribuicdo causal, realgando a importincia do
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esforgo e das estratégias de resolugdo de problemas como causas determinantes da
melhoria da aprendizagem e do desempenho escolar. Deve-se encorajar a atribuig¢io
dosucesso a causas internas e desencorajar a atribuigao do fracasso a factores internos,
estaveis e incontroldveis (por exemplo, a capacidade oua inteligéncia) susceptiveis de
criar no aluno expectativas de desanimo aprendido. O professor deve associar os
sucessos € insucessos dos seus alunos a factores que eles possam controlar, contribu-
indo assim para o desenvolvimento de experiéncias educativas mais motivadoras da
aprendizagem. Este esforgo passa, provavelmente, por uma organizagdo do ensino-
aprendizagem diferente da tradicional. O papel do professor nio se esgota na
transmissdo de conhecimentos, nem o do aluno na mera recep¢do dos mesmos
(Almeida, 1990). Um conhecimento individual do aluno deve ser reclamado, como
forma de minimamente se conseguir interligar ensino e aprendizagem, e de ligar
aprendizagem ao desenvolvimento cognitivo e este A construgio de conhecimento por
parte do individuo.
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