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RESUMO

Kaulfuss, Marco Aurélio. (2013). Atribuicao causal para o sucesso e fracasso em ensinar e
eficacia coletiva de professores. Dissertacio de Mestrado, Faculdade de Educacao,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

A importancia da atribui¢do causal em contextos de desempenho relacionados ou nao a Educacao
estad bastante consolidada na literatura e encontra forte amparo teoérico no que se refere a sua
influéncia na atuagdo docente. O construto da crenca de eficacia coletiva ja se delineou como um
importante determinante das praticas e percepcdes de professores. Neste sentido, a presente
pesquisa teve como objetivo investigar essas duas variaveis e suas possiveis correlagdes junto a
um grupo de 153 professores, de ambos os géneros, atuantes em dois municipios do interior de
Sao Paulo. Para a coleta de dados, foram utilizados dois instrumentos em formato de escala do
tipo Likert, sendo um para o levantamento das atribui¢des causais dos docentes em relacao ao seu
sucesso ou fracasso em ensinar e outro para identificacdo do seu nivel de crenga de eficacia
coletiva. Os dados foram analisados de acordo com os procedimentos da estatistica descritiva e
inferencial. Os professores que atuam no municipio A tendem a atribuir maior internalidade e
estabilidade para o proprio fracasso, quando comparados aos do B. Professores com mais idade
atribuem causas incontroldveis para o sucesso € os com maior tempo de atuagdo atribuem causas
internas e instaveis para o sucesso. Os docentes que atuam no nivel fundamental I tendem a
perceber as causas do seu sucesso como menos controlaveis e estdveis € mais internas, em
comparagdo aos professores de nivel fundamental II e estes atribuem seu fracasso mais a causas
incontroldveis, externas e instaveis. Verifica-se correlacdo significativa positiva entre crenca de
eficacia coletiva e escores de atribuigdes causais para sucesso em termos das dimensdes da causa
como: controlabilidade, incontrolabilidade, internalidade, externalidade e instabilidade. Também
houve correlagdo significativa e negativa entre os escores na escala de crenca de eficacia coletiva
e na de atribuicdes causais para fracasso nas dimensdes de controlabilidade, incontrolabilidade,
internalidade, externalidade e instabilidade. Os resultados obtidos na presente pesquisa merecem
atencao e sinalizam a necessidade de outras perspectivas de investigacdes em amostras maiores €
mais representativas que busquem identificar ndo sé as correlagdes da eficdcia coletiva com a
atribuicao causal, mas também que possam esclarecer como o feedback obtido pelos professores
como grupo pode influenciar a suas crengas de autoeficdcia e eficacia coletiva. Assim,
recomenda-se que futuras pesquisas atentem para os indices obtidos, nas escolas, pelas avaliacdes
formais, tais como o IDEB, a identificacdo dos processos de comunicacdo nas organizagdes
escolares, o modelo de gestdo assumido, o desenvolvimento de indicadores institucionais, os
sistemas de reconhecimento e valoriza¢do adotados, entre outras possibilidades.

Palavras-chave: Atribui¢do de causalidade. Efic4cia no ensino. Fracasso escolar.
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ABSTRACT

Kaulfuss, Marco Aurélio. (2013). Causal attribution for success and failure in teaching and
collective efficacy of teachers. Master’s qualification report, Faculty of Education, State
University of Campinas, Campinas.

The importance of causal attribution in contexts of performance, whether related to Education or
not, is very well established in the literature and finds strong theoretical support regarding its
influence on teaching practice. The construct of collective efficacy beliefs has already been
outlined as an important determinant of the practices and perceptions of teachers. In this sense,
the present study aimed to investigate these two variables and their possible correlations among a
group of 153 teachers, of both sexes, working in two counties of a city in the state of Sdo Paulo.
For the data collection, two instruments were used in Likert type scale format, one for the
evaluation of the causal attributions of the teachers in relation to their success or failure in
teaching and another for the identification of their belief of collective efficacy. The data were
analyzed according to inferential and descriptive statistical procedures. The teachers who worked
in the municipality A tended to attribute greater internality and stability to their own failure, when
compared to B. Older teachers attributed uncontrollable causes to their success and those who
had practiced longer attributed internal and unstable causes to their success. The teachers who
worked at elementary level I tended to perceive the causes of their success as less controllable
and stable, and more internal, compared to the teachers of elementary level I, who attributed
their failure more to uncontrollable, external and unstable causes. A significant positive
correlation emerged between collective efficacy and scores of causal attributions for success in
terms of the dimensions of the cause, such as: controllability, uncontrollability, internality,
externality, and instability. There was also a significant negative correlation between the
collective efficacy scale scores and the causal attributions for failure in the dimensions of
controllability, uncontrollability, internality, externality, and instability. The results obtained in
this study deserve attention and indicate the need for studies from other perspectives with larger,
more representative samples, which not only seek to identify the correlations of collective
efficacy with causal attribution, but also to clarify how the feedback obtained by the teachers as a
group can influence their self-efficacy and collective efficacy. Thus, it is recommended that
future studies investigate the indices obtained in the schools through formal evaluations, such as
the IDEB, the identification of the communication processes in the school organizations, the
management model assumed, the development of institutional indicators, and the recognition and
valuation systems adopted, among other possibilities.

Keywords: Causal attribution. Teaching effectiveness. School failure.
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APRESENTACAO

A Teoria da Atribuicdo de Causalidade de Bernard Weiner foi desenvolvida na busca de
compreensdo dos efeitos decorrentes de causas atribuidas para o sucesso ou o fracasso frente a
situagdes de desempenho. Estabelece que as dimensdes da causa explicativa para o sucesso ou o
fracasso em termos de localiza¢do, controlabilidade e estabilidade determina os niveis
motivacionais do individuo para a realizagdo de determinada tarefa. No que se refere a

localizagdo, uma causa pode ser considerada como interna ou externa. No concernente a

[P

controlabilidade, como dentro ou fora do controle de uma pessoa. No que diz respeito

estabilidade, como permanente ou passivel de mudanga (Weiner, 1985).

Weiner (1974, 1985) aponta que os individuos tendem a interpretar seu fracasso ou
sucesso escolar em referéncia a quatro fatores: inteligéncia, esforco, dificuldade da tarefa e sorte.
A inteligéncia ¢ uma causa interna, estdvel e fora do controle do individuo; ja o esforco ¢ uma
causa interna, instavel e sob controle dele. Dificuldade da tarefa e sorte sdo vistas como causas
externas, instaveis e fora do controle do ser. No que diz respeito a dimensao estabilidade, ela se
torna o determinante mais importante das realizagdes subsequentes da pessoa humana, posto que

indicaria a impossibilidade de se fazer algo a respeito.

No contexto escolar, a atribuicdo de causalidade assume significativa relevancia,
especialmente por se relacionar diretamente as condi¢des de desempenho do aluno e as praticas
assumidas pelos professores, que identificam as causas para o sucesso € o fracasso escolar de
forma espontanea, todavia algumas delas podem mostrar-se inadequadas ou prejudiciais ao
processo de ensino-aprendizagem. Constantemente, atribui-se o problema as limita¢gdes do aluno,
sem se dar atengdo as percepgdes e as motivagdes do professor. A énfase na responsabilidade
individual do estudante, o apontamento de limitagdes pessoais, problemas familiares, condigdes
socioeconomicas e a consequente atribuicdo de culpa pelo mau éxito da Educagdo ao proprio
aluno sdo frequentes (Gama & Jesus, 1994; Boruchovitch & Martini, 1997; Ferreira et al., 2002 e
Martini & Del Prette, 2005). Por outro lado, ainda que a situagdo descrita possa ser comum, deve-
se considerar que pesquisas sobre a forma pela qual os professores atribuem causas ao proprio

desempenho e seus resultados habitam em campo proficuo e pouco explorado.
1



Para Tollefson (2000), os professores resistem em explicar as dificuldades de
aprendizagem de seus alunos como decorrentes de causas sob seu controle, como forma de
autoprotecao. O encontro com alunos pouco dispostos a investir esfor¢o em trabalhos escolares,
muitas vezes, leva os professores, para proteger o seu sentimento de eficacia pessoal, a alterar
suas expectativas de resultado. E reconfortante acreditar que a falta de sucesso com estudantes
ndo reflita negativamente sobre o professor, porque nenhum outro professor seria capaz de
despertar o interesse desses alunos para a tarefa. Falhar em uma tarefa que nenhum ou muito
poucos professores poderiam realizar nao traz a consequéncia emocional da vergonha que o
fracasso gera. Assim, os alunos e seus professores entram em um acordo no qual ninguém se

esfor¢a muito e, a0 mesmo tempo, culpam-se os alunos pelos problemas de desempenho.

Definir quais sdao as causas atribuidas para o sucesso e o fracasso escolar ndo constitui
uma facil tarefa, posto que a percepcdo das situagdes e as explicacdes tenderdo a ser tantas
quantas forem as pessoas que as vivenciem. No entanto, ainda que se esbarre em dificuldades, ¢
necessario estabelecer parametros para a compreensdo do fendmeno. O modelo que define
inteligéncia, esfor¢o, dificuldade da tarefa e sorte como as principais causas atribuidas nas
situagdes de desempenho académico nao encerra todas as possibilidades de atribuicao causal.
Weiner (1974) ndo considera as causas que indica como unicos determinantes passiveis de serem
percebidos para fracasso ou sucesso. Elas podem ser inimeras, sendo inadequada a tentativa de
limita-las de forma restrita. Segundo Faria (1999), o proprio Weiner criticou varios estudos pelo
uso exclusivo das quatro causas por ele assinaladas, afirmando a necessidade de se ter em
consideragdo a existéncia de varias razoes em dominios diversos. No entanto, essa variedade
exige a criacdo de um esquema de classificacdo, ou de uma taxonomia das causas, de modo a
determinar as semelhancas e diferencas entre elas e, assim, compreender as suas consequéncias

psicoldgicas comuns.

Em estudo conduzido por Martini (1999), encontraram-se, entre as criangas pesquisadas,
as causas: prestar aten¢do, ajuda do professor, brincadeira dos colegas e também respostas como
ndo sei. Martini e Del Prette (2002) constataram que as experiéncias de sucesso e de fracasso em
atividades académicas podem ser atribuidas a fatores como inteligéncia, esfor¢o, dificuldade da
tarefa, sorte, temperamento, cansaco, influéncia do professor e influéncia de outras pessoas.
Mas, de forma geral, ainda que eventualmente se acrescentem causas distintas, o modelo teérico

parece confirmar-se no aspecto de que causas internas ou externas, estaveis ou instaveis e

2



controlaveis ou nao controlaveis sdo identificadas em relacdo ao sucesso ou ao fracasso escolar.

Uma vez que tenha ocorrido a atribui¢do causal, isso sera determinante dos niveis
motivacionais, da tolerancia a frustragdo e da persisténcia frente as tarefas. Para Weiner (1972,
1974, 1975, 1979, 1985, 2000, 2010), quando o individuo atribui o €xito ou o fracasso a causas
estaveis, tenderd a gerar expectativas de que no futuro continuard a experimentar sucesso ou
fracasso. No entanto, se as causas forem consideradas instaveis, tanto no caso do €xito como do
fracasso, o individuo tera duvidas sobre o que ird acontecer no futuro, pois tanto pode ocorrer um
como o outro. Por outro lado, a atribui¢do do éxito e do fracasso a causas controlaveis, por
exemplo, o esforco, gera motivagdo e persisténcia, o que contribui para aumentar o rendimento.
Isso ja ndo ocorre no caso de se justificarem os resultados com fatores incontroldveis, por

exemplo, o azar ou a sorte.

Ao avaliarem o papel de professores, Gama e Jesus (1994) apontam que o sucesso ¢
associado a habilidade para ensinar e para se relacionar com os alunos, ao oferecimento de apoio
ao aluno, a identificagdo com o trabalho docente, a adequacdo do material didatico e a pratica
docente bem sucedida. O fracasso, por sua vez, ¢ associado a falta de habilidade para ensinar e
para se relacionar com os alunos, a auséncia de apoio ao aluno, a inadequacdo do material

didatico e a descrenga na funcao da escola na formag¢ao dos alunos.

Acredita-se que o papel e a importancia do professor t€ém que ser trazidos para o primeiro
plano, em detrimento da visdo que responsabiliza o aluno e suas condi¢des sociais, familiares e
constitucionais pelo fracasso escolar. Para Martini e Del Prette (2002), pesquisas mais recentes
sobre o ensino-aprendizagem passaram a considerar as crengas, as expectativas, os sentimentos e
as habilidades de professores de maneira mais organica e integrada com a pratica pedagogica e
seus produtos. Atribuicdes de causalidade dos professores para o sucesso e fracasso escolar
influenciam as expectativas de sucesso e de fracasso desses alunos, como também seu

desempenho académico, suas emogdes € sua motivacao.

Ao atribuir causas, o individuo ndo é neutro ou isento frente ao fendmeno e tende a
obedecer a critérios cognitivos pessoais que podem conduzir a distor¢des. Entre as distor¢des
cognitivas, segundo Ferreira et al. (2002), que interferem na realizagdo de atribui¢des causais,
destaca-se o erro fundamental de atribui¢do de Ross (1977) como um dos mais documentados na

literatura. Tal viés atribucional caracteriza-se pela tendéncia de as pessoas superestimarem o0s



aspectos disposicionais e subestimarem os situacionais, ao explicarem o comportamento do outro.
Cabe indagar qual seria o efeito das posi¢des do professor sobre seus niveis motivacionais e
expectativas frente ao aluno. No estudo de Campos (1997), consta que a atribuicdo feita pelo
professor ¢ fortemente assimilada pelo proprio aluno, por sua familia e pelos seus colegas,
podendo ocorrer consequéncias previsiveis sobre seu desenvolvimento emocional, atingindo seu

autoconceito e sua autoestima.

Focalizar como causas das dificuldades apenas as centradas no aluno e no seu meio
familiar e social de origem ndo sé ¢ por demais simplista, mas, também, coloca em evidéncia
uma posi¢do de omissdo e de ndo identificacdo da importancia do proprio papel por parte dos
docentes. Cabe trazer a discussdo a atribui¢do de causalidade do professor para o proprio sucesso
e fracasso em ensinar, pois se evidencia uma lacuna de estudos sob essa perspectiva. Ganda e
Boruchovitch (2012), visando a conhecer o estado da arte, no que se refere a avaliacdo da
atribuicdo de causalidade em contextos educacionais, revisaram pesquisas publicadas entre os
anos de 2000 e 2011, brasileiras e internacionais, identificando os instrumentos utilizados para
mensura¢ao. Em nove estudos internacionais, constaram sete voltados para o levantamento das
atribuicdes de estudantes (Almeida, Miranda & Guisande, 2006; Hamilton & Akter, 2003;
Haugen, Lund & Ommundse, 2008; Lambert, 2010; Mclean, Strongman & Neha, 2007; Roesch,
Vaughn, Aldridge & Villodas, 2009; Spink & Nickel, 2010) e dois para as de professores para o
sucesso ou o fracasso dos seus alunos (Woolfson & Brady, 2009; Woolfson, Grant & Campbell,
2007). No contexto nacional, a situacdo ¢ semelhante, pois, em treze trabalhos, onze eram
voltados para estudantes (Boruchovitch, 2004; Boruchovitch e Martini, 2005; Ganda & Santos,
2011; Ferreira et al., 2002; Formiga, 2004; Ganda, 2011; Ganda & Boruchovitch, 2010;
Boruchovitch, Ganda & Santos 2011; Martini & Del Prette, 2002; Mascarenhas, Almeida &
Barca, 2005; Pilati, Ledo, Vieira & Fonseca, 2008) e dois para professores, enfatizando também

as atribuicdes para o desempenho de seus alunos (Martini, 1999; Martini & Del Prette, 2009).

Deve-se, ainda, lembrar que o professor pertence a uma categoria profissional que traz em
sua identidade uma série de elementos partilhados por seus membros, sendo valido considerar o
conceito de crenga de eficdcia coletiva. Para aborda-lo de maneira mais adequada, convém
remeter ao conceito de crenga de autoeficicia desenvolvido por Albert Bandura. Basicamente,
esse construto refere-se ao julgamento que o individuo faz da propria capacidade de execucao de

cursos de acdo exigidos para se atingir um determinado grau de performance (Bandura, 1986).
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Sugere-se que as expectativas pessoais determinam quando um comportamento sera iniciado,
quanto de esforco sera dispensado e por quanto tempo serd mantido frente a obstaculos. Pessoas
que nao acreditam na propria capacidade reduzem seus esfor¢os prematuramente ao enfrentar
dificuldades, se comparadas com aqueles que possuem uma crenga forte na sua capacidade, que,
por sua vez, exercem maiores esfor¢os para atingir uma meta (Bandura, 1989). Bandura (1977)
aponta quatro fontes de influéncia que dao origem ao sentimento de autoeficacia: experiéncias de

éxito, experiéncias vicarias, persuasao verbal e indicadores fisiologicos.

A eficécia coletiva diz respeito as capacidades de desempenho percebidas em sistemas
sociais, dependendo da interacdo entre individuos, mas referindo-se ao funcionamento coletivo
em ambito grupal (Bandura, 1997, 2000). Segundo Bzuneck ¢ Guimaraes (2009), a eficacia
coletiva apresenta componentes, em parte, coincidentes com a autoeficacia pessoal e, em parte,
peculiares e diferentes, por considerar a eficacia do grupo atuante no sistema social. No que diz
respeito as instituicdes escolares, tem como foco a percepgdo da eficacia do corpo docente da

instituicdo considerada como um todo, sendo o carater solidario da crenga o que a caracteriza.

Para Bzuneck (2000), podem-se extrapolar os efeitos ja descobertos de baixas crengas de
autoeficacia do ambito individual para o coletivo. Ele defende que, quando forem baixas as
crencas de eficdcia coletiva entre professores e administradores, pode-se prever
comprometimento das metas académicas a serem estabelecidas em decorréncia do rebaixamento
do nivel de aspiragdes e consequente reducdo de esforco dos professores, que ndo s6 deixariam
de acreditar na possibilidade de atingir resultados, como também deixariam de cobrar o

desempenho do aluno dentro de suas reais potencialidades.

Mais recentemente Bzuneck e Guimardes (2009), em decorréncia de trabalho de
levantamento bibliografico, estabelecem que a eficacia coletiva foi operacionalizada e ja se
dispde de solida evidéncia de que se trata de construto distinto da autoeficécia pessoal, ainda que
tenham entre si correlacdo positiva, o que leva a supor que a autoeficcia tanto ¢ influenciada
pela eficéacia coletiva como contribui para o seu desenvolvimento e manutencao; ademais, ambas
recebem interferéncias de fatores similares em seu estabelecimento. Concluem que a adogao de
estratégias de interven¢do junto aos professores como grupo social, visando a que se recupere seu
senso de compromisso social, desenvolva sua competéncia profissional e resgate sua motivacao e

entusiasmo ¢ inteiramente vidvel, principalmente por meio do favorecimento de percepgoes de



eficacia.

Considerando que a atribuicdo causal ¢ determinante das atitudes e expectativas do
professor e que elas refletem sobre a condi¢do atual e futura de aprendizagem do aluno assim
como na avaliagdo que o professor faz de si mesmo e do seu papel e levando-se em conta a
importancia da crenga de eficacia coletiva no contexto escolar, mostra-se relevante identificar de
que forma essas duas varidveis se apresentam no cotidiano educacional. A possibilidade de
correlagdes entre os construtos pode aprofundar a compreensdo da realidade a ser pesquisada e
possibilitar outras abordagens e praticas educacionais, além de propiciar novos questionamentos
e futuras pesquisas em diferentes ambientes. Nesse sentido, levantar a atribui¢do causal para o
préprio sucesso ou o fracasso em ensinar por parte de professores e os niveis das crengas de
eficacia coletiva de professores do primeiro ao nono ano em dois municipios do interior de Sao
Paulo mostrou-se relevante como proposta de pesquisa, por buscar investigar duas varidveis
pouco pesquisadas em conjunto. Para esta investigagdo, busca-se, ainda identificar de que forma
esses professores percebem as causas atribuidas nas suas dimensdes de localizagdo,

controlabilidade e estabilidade.

O interesse em pesquisar a atribuicao de causalidade e a eficacia coletiva dos professores
nos municipios definidos, situados no sudoeste paulista, decorreu do trabalho como psicologo
clinico no servigo publico de saide de um deles entre os anos de 2007 e 2009. Constatava-se,
naquele periodo, o encaminhamento por parte de escolas de um elevado niimero de alunos, sendo
comuns queixas relacionadas a aprendizagem. Por apresentar um histérico como professor, tendo
atuado na Educacao publica de ensinos Fundamental e Médio, a analise dos encaminhamentos foi
influenciada por uma avaliacao pautada mais pelo referencial da Psicologia escolar e educacional

do que da Psicologia clinica.

Dada a natureza dos encaminhamentos da época, percebia-se uma possivel dificuldade
dos professores de articular adequadamente a metodologia adequada as necessidades dos alunos
em termos de aprendizagem, bem como se mostrava relevante levantar os fatores condicionantes
dos possiveis problemas que os alunos enfrentavam no contexto escolar. Parecia possivel que boa
parte das dificuldades do cotidiano descrito estivesse relacionada a um diagnostico inadequado e
a falta de suporte psicopedagdgico para apoio ao docente. Os encaminhamentos eram

caracterizados pela pressuposi¢do de que as criancas teriam dificuldades de aprendizagem



relacionadas as suas condigdes pessoais, sendo apontadas possiveis causas emocionais ou
intelectuais. Outro fator relevante residia no fato de que boa parte das criangas encaminhadas

pertencia a familias com baixa renda e baixo nivel de formagao escolar.

Levando-se em conta a importancia que a atribuicdo causal tem na determinagdo das
percepcdes, expectativas e motivagdes das pessoas e considerada a importancia desses aspectos
para a atuacdo docente, mostra-se relevante a identificagdo das atribuigdes causais dos
professores para o sucesso ou o fracasso docente. Atentar para a atribui¢dao causal do professor
pode refletir-se na melhoria da qualidade do ensino da populagdo e, em especial, das camadas

marginalizadas, bem como contribuir para a defini¢do de praticas pedagdgicas mais adequadas.

Considerados os motivos que suscitaram o interesse do pesquisador e tendo em conta a
tendéncia de buscar relagdes de causa e efeito para os eventos cotidianos inerentes ao ser
humano, bem como os possiveis reflexos dessas relagdes percebidas sobre a maneira pela qual o
individuo se sente ou percebe em termos de capacidade de performance frente aos eventos que
enfrenta, define-se como referencial teérico para este projeto a Teoria da Atribuicdo de
Causalidade e o construto da Crenca de Eficacia Coletiva do arcabougo da Teoria Social

Cognitiva.

Ainda que a tematica ja venha sendo explorada e se conte com s6lido amparo tedrico para
sua analise, assim como se percebam variados estudos com levantamentos referentes ao assunto,
a ampla gama de fatores que interferem na atividade do professor e os diversos contextos sociais,
culturais e econdmicos de atuacdo docente tornam o tema instigante e o distanciam do
esgotamento tedrico. Além disso, percebe-se que, diferentemente do presente trabalho, a maioria

dos estudos focalizam a atribui¢do para o sucesso ou o fracasso do aluno e nao do professor.

As acdes assumidas pelos professores e suas expectativas podem favorecer ou dificultar a
aprendizagem dos alunos, por interferirem na autoimagem, na autoestima e na relagdo com o
conhecimento (Weiner, 1979, 1985). Conhecer as causas atribuidas, as dimensdes percebidas e os
aspectos mais valorizados em termos de atribuicao favorece a reflexdo sobre as praticas docentes
e permite novas agdes € proposi¢cdoes. Uma pesquisa que identifique a natureza de tais atribuigdes
ndo so pode subsidiar praticas docentes mais adequadas as necessidades dos alunos de imediato,

como pode trazer dados uteis para o planejamento de politicas publicas voltadas para a Educagao.
A tematica da eficacia coletiva entre professores ¢ menos estudada do que a da atribuicao
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causal, constatando-se significativa relevancia académica para o tema, que abre perspectivas de
novos estudos. Em termos praticos, pode-se apontar que, como lembra Bzuneck (2000), a
consideragdo dessa variavel, determinante do clima em sala de aula, motivagdo e desempenho dos
alunos, ¢ um ponto de partida para providéncias e iniciativas dos que se preocupam com a

qualidade dos produtos educacionais € com o proprio bem-estar dos professores.

A identificagdo de uma possivel correlagdo entre atribuigdes causais de professores para
seu sucesso ou fracasso e crencas de eficacia coletiva constitui uma contribuicdo académica
importante, ja que ndo abundam estudos correlacionais dessa natureza. Em termos praticos, a
identificacdo de uma correlacdo favoreceria abordagens mais organicas e integradas no
atendimento das demandas do professor e permitiriam uma identificagdo mais clara das suas
necessidades de treinamento e qualificacdo e um diagndstico mais efetivo dos impactos dessas

variaveis sobre sua motivagao e seu desempenho profissional.

Na sequéncia do trabalho, o primeiro capitulo ¢ destinado a Teoria da Atribuicdo de
Causalidade, com um retrospecto historico e a apresentagdo do trabalho de Bernard Weiner. O

segundo capitulo aborda a Teoria Cognitivo-Social, conduzindo a aspectos de autocrengas e

o~

finalizando com crencas sobre autoeficacia e sobre eficacia coletiva. O terceiro capitulo
destinado ao delineamento do estudo, no qual sdo descritos os participantes da amostra, o
procedimento de coleta e analise dos dados e os instrumentos utilizados na pesquisa. No quarto
capitulo, os resultados sdo apresentados, discutidos a luz da literatura da area e consideragdes

finais sdo tecidas.



1. TEORIA DA ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE

1.1 Aspectos Historicos

O estabelecimento de relagdes de causa e efeito esta presente nas mais variadas situagoes
do cotidiano, entretanto as crencas assumidas em torno das causas relacionadas a um determinado
efeito nem sempre se mostram objetivamente constataveis, embora, ao serem adotadas pelo
individuo, passem a constituir fator determinante de suas percepgdes, expectativas, agdes e
motivagdes. Com o objetivo de explorar as causas atribuidas pelas pessoas aos fatos que as
afetam bem como aos que as cercam no dia a dia, surgiu a Teoria da Atribuicdo de Causalidade
no campo da Psicologia Social (Heider, 1944; Weiner, 1979). A atribui¢@o causal consiste em um
julgamento acerca das causas dos resultados alcancados por agdes empreendidas e conhecé-las
implica identificar a forma pela qual esses julgamentos influenciam aquele que os assume na
tentativa de prever, controlar ¢ modificar resultados futuros (Graham & Weiner, 1996; Heider,

1970; Weiner, 1985).

Um dos primeiros psicologos a atentar para o fendmeno da atribui¢do de causalidade foi o
austriaco Fritz Heider (1944). Ao considerar que as causas atribuidas ao comportamento proprio
ou de outros consistem em uma percep¢do cognitiva que afeta o seu entendimento, estabelece
que, tanto na percepg¢ao fisica de um objeto quanto na percep¢ao social, podem ocorrer erros e
distorcdes. De igual forma, ha distor¢des fisicas que podem conduzir a uma ilusdo de oOtica e
tendéncias de percep¢ao social podem constituir vieses psicologicos que tém mais influéncia no
comportamento de uma pessoa do que a realidade externa. Em decorréncia da liga¢do entre
percepcao e atribuicao causal, constata-se que o modo pelo qual a pessoa interpreta as causas do
comportamento e, em geral, dos eventos a sua volta, influencia a maneira pela qual essa pessoa

reagira a si propria e as outras pessoas, em termos de a¢des e sentimentos (Heider,1944, 1970).

A busca de relagdes de causalidade em torno dos fendmenos que vivenciam parece
constituir uma caracteristica inerente aos seres humanos. Segundo Heider (1970), o homem tem
necessidade de descobrir as causas dos acontecimentos e de entender seu ambiente, atribuindo

invaridncias a objetos e eventos, o que torna possivel um mundo mais ou menos estavel,

9



previsivel e controlavel. Para o autor, as acdes humanas derivam de causalidade pessoal ou
impessoal. A primeira depende do controle do individuo e a segunda estd subordinada as forcas
externas, do ambiente. Ao perceber uma acao como derivada de forgas pessoais, o individuo faz
uma atribuicao de causalidade pessoal, portanto controlavel por ele. Se ele percebe uma agao
como decorrente de forcas externas, faz uma atribui¢do de causalidade impessoal, portanto fora
do seu controle. Os fatores pessoais referem-se a intengoes, motivos, disposi¢oes internas,
desejos e outras caracteristicas centradas no individuo, tais como: capacidade, persisténcia,
capacidade ou esfor¢o. No que concerne aos fatores impessoais, encontram-se as variaveis
externas ao individuo, tais como ambiente, contexto, sorte, azar, destino, heranga genética,

permissdo, dificuldade da tarefa (Heider, 1970).

A relagdo entre as atribuicdes e as inferéncias subjetivas que o individuo faz sobre um
comportamento a partir do referencial do observador foi objeto de estudo de Jones e Davis
(1965). Partindo da premissa de que as pessoas mostram uma tendéncia a inferir que as agdes do
outro correspondem as suas intengdes e disposigdes, estabelecem que, no processo de inferéncias,
o comportamento observado e as intengdes que o produziram correspondem a determinadas
qualidades estaveis subjacentes proprias do individuo que se comporta. As inferéncias
correspondentes consistem no erro fundamental de atribui¢do mais comum, pois ao estabelecer
causas disposicionais, que sdo estdveis, tornam mais previsivel o comportamento dos outros e

aumentam a sensac¢ao de controle sobre o mundo.

Os critérios para realizacdo de inferéncias correspondentes definidos por Jones e Davis
(1965) sao os de ndo comunalidade, releviancia hedonica e personalismo. No que se refere ao
primeiro, definem que quanto menor o numero de causas possiveis para um evento, maior a
probabilidade de acerto nas inferéncias. Por relevancia hedonica consideram a possibilidade de
um comportamento gerar consequéncias, entendidas como boas ou mas do ponto de vista de um
observador; quanto maior a relevancia heddnica relacionada ao comportamento de uma pessoa,
mais correspondente serd sua inferéncia da disposicdo subjacente. No que concerne ao
personalismo, consideram a importancia da presenga de uma pessoa para o comportamento de
outra e, quando o comportamento de uma pessoa ¢ dirigido a outra, ele tem maior possibilidade
de fazer inferéncias correspondentes sobre a disposi¢do do autor do que se acao ndo tivesse sido

motivada por sua presenga.
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Kelley (1967) propde o modelo de covariacdo, que busca analisar de que maneira os
individuos processam as informagdes disponiveis no mundo social e as combinam para chegar as
causas dos eventos. O modelo, que atenta a percepgao social e a autopercep¢ao, aponta que ha
inferéncias causais para explicar por que as pessoas se comportam de certa maneira, atribuindo-se
um efeito a uma das causas possiveis com os quais covarie ao longo do tempo, ou seja, a certo

comportamento ¢ atribuida uma causa potencial que aparece ao mesmo tempo.

Para explicar o fendmeno da atribuicao causal, Kelley (1967, 1972, 1973) define trés
principios relacionados a analise do comportamento: a distintividade, a consisténcia e o
consenso. A distintividade consiste na percep¢do do comportamento, se ele ¢ emitido pela pessoa
apenas na presenga de situagdes particulares ou frente a qualquer situacdo, sendo baixa quando
generalizada e alta quando especifica. Por consisténcia, entende-se a constdncia com a qual o
comportamento ¢ manifesto em diferentes situacdes, sendo alta se o referido comportamento
ocorre sempre e baixa se ocorre intermitentemente. O consenso ocorre quando as pessoas se
manifestam da mesma forma frente a um estimulo, sendo alto nesse caso e baixo se diferentes

pessoas se manifestam de formas variadas frente as mesmas situacoes.

Dois outros principios sdo acrescentados por Kelley (1973), o do desconto e o do
aumento. Pelo primeiro, desconta-se o papel de outras possiveis causas de um evento quando
uma delas se destaca como a provavel, o que significa dizer que uma causa tipicamente usada
para explicar uma a¢do perde importancia causal quando se identificam outras potenciais causas
facilitadoras da mesma acdo. Pelo segundo principio, quando o individuo enfrenta custos e
dificuldades, entendidas como causas inibitdrias, para emitir um determinado comportamento a
atribuicao do observador, tende a ser de causas internas a pessoa e o esforco despendido para

enfrentar obstaculos aumenta a percep¢ao de causalidade interna.

As diferencas entre as atribuicdes de atores e observadores de uma agdo foram objeto de
atencdo de Jones e Nisbet (1971) que identificaram que, enquanto os observadores tendem a
atribuir o fracasso em uma a¢ao a causas internas, os atores a atribuem a causas externas. O
observador, mesmo quando seja um psicologo profissional, tende a conceber a personalidade dos
outros como uma cole¢do de tragos e disposicdes, ainda que ndo exista evidéncia empirica para
isso. Tal concepgdo parece resultar de déficits e distor¢des nas informacdes disponiveis para o

observador e a uma variedade de vieses no seu processamento em niveis perceptuais, cognitivos e
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linguisticos. Ja os atores identificam seus comportamentos como decorrentes da percepcdo das
possibilidades de reforco constatadas no ambiente. O ator é, portanto, mais propenso a conceber a
sua personalidade como uma configuragdo de valores e estratégias € ndo como uma colegdo de

respostas e disposigdes.

Os estudos desses autores (Heider, 1944; Jones e Davis, 1965; Jones e Nisbet, 1971;
Kelley, 1967, 1972, 1973) foram pioneiros ao abordar a temdtica da atribuicdo de causalidade,
todavia o teorico de referéncia para o presente trabalho serd o de Bernard Weiner, abordado na

sequéncia, por boa parte de suas pesquisas ser voltada para o contexto educacional (Weiner, 1974,

1975, 2000, 2010).

1.2 A Teoria de atribuicao de causalidade de Bernard Weiner

Para Kelley e Michela (1980), ndo existe apenas uma teoria da atribui¢do e sim varias,
dividindo-as em atributivas e atribucionais, de acordo com a importancia dos processos de
inferéncia nos modelos de anélise da atribui¢do causal. As proposicdes de Heider (1944, 1970),
Jones e Davis (1965), Kelley (1967, 1973) e Jones e Nisbet (1971) consistiriam em teorias

atributivas e o modelo de Weiner (1972, 1979) tratar-se-ia de uma teoria atribucional.

Em relagdo aos antecedentes que interferiram para a elaboragdo de sua teoria
motivacional, Weiner (2010) menciona que nem todas as pesquisas atributivas influenciaram em
sua construcdo teorica, sendo relatada, por ele, a importancia de Heider (1970) e Kelley (1967,
1972), j& expostas no capitulo anterior. O primeiro tedrico concede a Weiner os determinantes
identificados por ele para o desempenho — capacidade , dificuldade da tarefa e esforco,
identificar o l6cus de controle para o comportamento em termos de internalidade e externalidade
—enquanto o segundo traz a tona a importancia das normas sociais € da historia pessoal passada
para o estabelecimento dos critérios de covariagdo para a atribuicao causal, na analise de eventos.
Entretanto outros autores que ndo focalizaram a atribuicdo de causalidade como seu objeto de
estudo também favoreceram o desenvolvimento de sua teoria atribucional, entre os quais se
destacam: Atkinson (1957), Lewin (1938), Rotter (1954,1966) Thorndike (1911) e Tolman
(1932).
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A influéncia de Atkinson (1957, 1964), a quem Weiner (2010) denomina seu mentor,
decorre de sua teoria de motivagdo para a realizacdo, segundo a qual define que o comportamento
¢ fungdo de trés variaveis: motivo de €xito, expectativa de €xito e valor do incentivo. O motivo de
&xito consiste no impulso que move o individuo para a busca do sucesso frente a uma situacao de
desempenho, determinado pela necessidade de autorrealizagdo, sendo uma caracteristica estavel
da personalidade. A expectativa de éxito implica uma antecipagdo cognitiva quanto a
probabilidade de obten¢dao de sucesso para um comportamento empreendido, mutavel de uma
situagdo a outra. O valor do incentivo refere-se ao seu carater reforcador, ou seja, o nivel de
atracdo ou aversao que desperta no individuo que assume o comportamento, relacionado
positivamente com a dificuldade da tarefa e negativamente com a probabilidade de obtencdo de

SUcCeEsso.

A tendéncia a evitar o fracasso também ¢ apontada por Atkinson (1964), que a considera
resultado de trés variaveis: o motivo para evitar o fracasso, a probabilidade subjetiva de fracasso
e o valor do incentivo do fracasso, que se relaciona negativamente com a dificuldade da tarefa e
com a probabilidade de fracasso. Por esse modelo de interpretacio da motivagdo por um
referencial de expectativa-valor, entende-se que os determinantes do comportamento orientado
para a realizacdo resultam do conflito entre as tendéncias para alcangar o sucesso ou aproximagao
e a tendéncia para evitar o fracasso ou afastamento. E a agfio resultante da combinagio de ambas
as tendéncias que determina a direcdo, a magnitude e a persisténcia do comportamento em
atividades cuja avaliagdo do desempenho possa ser feita pelo individuo ou por observadores.
Nesse aspecto, evidencia-se a importancia dos objetivos de natureza pessoal para a realizacdo,
colocando-se a motivacao como resultado da mediagdo cognitiva entre necessidades e valores do

individuo.

Lewin (1938) em suas pesquisas também remete a unidade expectativa-valor, para
identificar os determinantes do comportamento, definindo um arranjo sequencial como Weiner
(2010) aponta em seu proprio trabalho, embora frise que, diferentemente de Kurt Lewin, ndo
elaborou hipdteses Matematicas sobre a relacdo dos componentes e tenha usado as crencas
causais como base tedrica. Lewin (1965) salientava a importancia do ambiente social de insercao
para a determinag¢do de como cada individuo vivencia ou age frente a uma situacdo, definindo
que o comportamento se da pela interacdo entre a pessoa e seu ambiente, sinalizando a

importancia das expectativas individuais.

13



Ainda que ndo tenha desenvolvido uma teoria atributiva ou atribucional, Rotter (1966)
contribui com o construto de loécus de controle, definido como a expectativa geral de um
individuo quanto a sua capacidade de exercer controle sobre acontecimentos reforgcadores que
sigam ao seu comportamento. Estabelece que o l6cus de controle pode ser interno ou externo; no
primeiro caso, o individuo percebe as consequéncias refor¢adoras que experimenta como
decorrentes de seu comportamento e, portanto, sob razoavel nivel de seu controle, ja no segundo,
percebe-as como decorrentes de situagdes ou fatores externos a ele, portanto nao controlaveis.
Segundo essa teoria de aprendizagem social, a tendéncia a realizacdo de um comportamento ¢
determinada, em parte, pela expectativa de que a resposta seja seguida de um refor¢o. Tal
expectativa se estabelece de forma especifica pela contingéncia entre resposta e reforgo e, de
forma generalizada, pela crenca de que uma classe de comportamentos relacionados entre si sera,

provavelmente, reforgada.

Segundo Rotter (1966), quando um refor¢o € percebido pelo individuo que se comporta
como seguindo a sua a¢do, mas ndo contingente com ela, ¢ atribuido a sorte, ao acaso, ao destino
ou a influéncia de outros fatores imprevisiveis e, portanto, ndo controlaveis. Por outro lado, ao
perceber um refor¢o como contingenciado pelo seu comportamento ou por caracteristicas
pessoais mais ou menos permanentes, o sujeito terd uma crenga de controle interno. Assim, ainda
que nao tenha desenvolvido seu trabalho sob a égide da teoria de atribui¢do, mas da teoria das
expectativas para a motivagdo, Rotter (1966) estabelece que o individuo interpreta os

acontecimentos que vivencia e gera expectativa de controle interno ou externo.

Weiner (2010) aponta a importancia histérica que o trabalho de Thorndike (1911) tem
sobre a sua formulagdo, especificamente com Lei do Efeito. Ela estabelece que todo ato que
produz satisfacdo para o organismo que se comporta associa-se a essa situacdao, aumentando a
probabilidade de ele se repetir frente & mesma ocorréncia ; sendo a puni¢do e o desprazer t€ém
efeito reduzido diante do efeito positivo da recompensa que fixa o comportamento. No entanto,
ainda que tenha assimilado essa referéncia, Weiner (2010) afirma que, em vez do reforco ou do
hedonismo como a ponte entre o presente € o passado, em termos de comportamento, € a
interpretacdo do passado, isto ¢é, as causas percebidas de eventos anteriores e as inferéncias a
respeito das causas para a recompensa ou puni¢do € ndo os resultados em si que determinam o
que sera realizado no futuro. Assim, tanto recompensas quanto puni¢des podem gerar

consequéncias motivacionais positivas ou negativas, dependendo das causas percebidas para seus
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resultados.

Tolman (1932) foi um precursor da Psicologia Cognitiva, ao propor um novo modelo
behaviorista por meio de um esquema que incluia os processos mediacionais do individuo. Em
contraposicdo ao modelo watsoniano, caracterizado pelo paradigma S-R (estimulo-resposta),
apresentava o paradigma S-O-R (estimulo-organismo-resposta). A inclusdo do organismo que
media as relacdes com o meio leva a elaboragdo do conceito de varidveis intervenientes,
interpondo-se as varidveis independentes ou estimulos, ¢ as variaveis dependentes ou respostas.
Assim, as varidveis intervenientes consistiriam em um componente do processo comportamental

que conectaria os estimulos e as respostas, sendo os eventos mediacionais processos internos.

Os autores anteriormente mencionados favoreceram o desenvolvimento da Teoria de
Atribuicdo de Weiner (1972, 1974, 1975) que, inicialmente, focalizou o processo de atribuigao
para o sucesso ¢ fracasso em sala de aula, extrapolando, posteriormente, para outras situacdes de
desempenho. O éxito ou o malogro em tarefas especificas sdo, em grande parte, determinados
pelas atribuigdes causais estabelecidas para os eventos que seguiram um comportamento do
individuo ou de outros, portanto as atribuigdes causais influem nas expectativas e, por
conseguinte, na motivagdo. Em contextos relacionados com realiza¢do, as pessoas atribuem o

resultado, sucesso ou fracasso, a determinadas crencas causais.

Foram identificados quatro elementos atribucionais fundamentais relativos a desempenho:
a capacidade, o esfor¢o, a dificuldade da tarefa e a sorte. Os individuos utilizariam esses
elementos tanto para interpretar quanto para predizer resultados. Essas causas sdo entendidas
como tendo trés dimensoes: localiza¢do, controlabilidade e estabilidade. Em termos de
localizagdo, uma causa pode ser considerada como interna ou externa ao individuo. No que se
refere a controlabilidade, como dentro ou fora do controle de uma pessoa. A dimensao
estabilidade refere-se a percepcdo da causa como permanente ou passivel de mudanca (Weiner,

1972, 1974, 1975).

Na Teoria da Atribuicdo Causal, as cognigOes relativas a si, a0 ambiente € ao outro sao
determinantes motivacionais mais importantes do que o hedonismo comportamental. Deve-se
considerar que tais cogni¢cdes ndo implicam necessariamente um conhecimento objetivo da
realidade, mas a interpretagdo que o individuo faz dela, influenciado por suas expectativas e pela

percepgao de controlabilidade. As emocgdes estdo também subordinadas a essas interpretagdes, ja
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que sdo suscitadas por esse conhecimento do mundo que propicia a ado¢ao de comportamentos
direcionados a objetivos. Ainda que as situagdes de sucesso e de fracasso despertem emogdes
agradaveis e desagradaveis, respectivamente, também geram uma variada gama de reagdes
afetivas decorrentes da interpretacdo das suas causas, que afetardo o comportamento do
individuo, pois os afetos associados as atribuigdes causais influenciam a motivacao e determinam
a intensidade do investimento de persisténcia, e esfor¢o e a aproximacgao ou distanciamento das

tarefas (Weiner, 1985).

No que diz respeito as emocgdes deve-se considerar que cognicdes de complexidade
crescente interferem no processo emocional refinando e diferenciando as experiéncias. Na
sequéncia dos resultados de um evento ha, inicialmente, um reacdo positiva ou negativa geral
(uma emogao primitiva) baseada na percepgao de sucesso ou fracasso do resultado (a avaliagao
primaria). Por exemplo, no primeiro momento frente a resultados positivos o individuo podera
experimentar felicidade e diante de resultados negativos experimentara frustragdo ou tristeza,
sendo estas emogoes rotuladas como desfecho independente da atribuigdo, pois sdo determinadas
pela realizagdo ou ndo-realizacdo de um objetivo desejado. Apds a andlise dos resultados,
verificar-se-4 se eles foram negativos, inesperados, e/ou importantes. Nesse sentido, um conjunto
diferente de emogoes ¢ gerado de acordo com a natureza das atribuigdes escolhidas. Por exemplo,
o sucesso percebido como devido a boa sorte produz surpresa que € rotulada como dependente da
atribui¢do, na medida em que sdo determinados pela causa percebida dos resultados anteriores. A
crescente complexidade cognitiva gera uma gama diferenciada de experiéncias emocionais e as
dimensdes causais desempenham um papel-chave no processo. Cada dimensdo causal estd
relacionada com um conjunto de sentimentos. Por exemplo, o sucesso e fracasso percebidos
como devido a causas internas, tais como personalidade ou esfor¢o respectivamente aumentam ou
diminuem a autoestima. Os sentimentos relacionados com a autoestima sdo influenciados pelas
propriedades causais (dimensdes), e ndo por uma causa especifica, ou seja, eles surgem em
decorréncia da forma como um resultado ¢ avaliado ou interpretado pelo individuo (Weiner,

1986).

Quanto a dimensao causal controlabilidade e sua ligagdo com as emogdes a hipdtese € de
que, se fracasso pessoal ¢ devido a causas percebidas como controldveis por outros, a raiva ¢
provocada. Por exemplo, quando a falha ¢ causada por um vizinho barulhento que o manteve

acordado a noite antes de um exame, reage-se com raiva. Por outro lado, causas incontrolaveis
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dos resultados negativos dos outros podem, por sua vez, suscitar piedade. Assim, se for
descoberto que o vizinho estava gravemente doente ou sendo atacado por ladrdes e fez barulho
para atrair a aten¢do, entdo, em vez de raiva, provavelmente, a pena seja experimentada. A
dimensao causal da controlabilidade também esta associada com a gratiddo e a culpa. Assim, por
exemplo, se é reconhecido que um presente foi dado espontaneamente o individuo sente-se grato,
enquanto que aquele que ajuda aos necessitados de forma ndo espontidnea pode experimentar
culpa. Causas incontrolaveis, por outro lado, estdo ligadas a sentimentos de vergonha e
humilhagdo, por exemplo quando alguém falha nos esportes, por ser mais baixo ou menos
coordenado do que outros. Identifica-se que a dimensdo causal da controlabilidade desempenha

um papel importante na manutencao das relagdes sociais e da ordem social (Weiner, 1986).

Os pensamentos e sentimentos autodirigidos apos uma situa¢do de desempenho em que o
individuo tenha enfrentado sucesso ou fracasso consistem na teoria intrapessoal de motivacao.
Uma vez que o individuo tenha experimentado qualquer uma das consequéncias do seu
comportamento, atribuira causas a elas e experimentara cogni¢des ¢ emocdes distintas de acordo
com a internalidade-externalidade, estabilidade-instabilidade = e  controlabilidade-
incontrolabilidade da causa atribuida. Por exemplo: o l6cus interno influencia sentimentos de
orgulho em realizagdo e autoestima em situagdes de sucesso, controlabilidade em conjugacao
com o ldcus influencia sentimentos de culpa ou de vergonha experimentadas em caso de fracasso
e, se uma causa ¢ estavel, entdo o mesmo resultado sera antecipado novamente depois de um

sucesso ou do fracasso (Weiner, 2000).

Por teoria interpessoal de motiva¢do entendem-se os pensamentos € 0s sentimentos
orientados para os outros. Refere-se a como pessoas significativas para o individuo que
experimentou o sucesso ou o fracasso atribuirdo as causas a esses eventos. A internalidade-
externalidade, a estabilidade-instabilidade e a controlabilidade-incontrolabilidade das causas
atribuidas definirdo, também, a natureza dos julgamentos, reagdes e emocdes dos avaliadores,
favorecendo comportamentos de ajuda ou negligéncia conforme a situacdo (Weiner, 2000).
Weiner (2004), em termos interpessoais, refere aos papéis do professor em sala de aula, como de
cientista, ao fixar as causas para os eventos observados, e como juiz, ao julgar a responsabilidade
moral do aluno quando em situagcdes em que tenha controle sobre resultados. Nas atribuigdes
interpessoais as expectativas do professor sao menos relevantes do que as emocdes suscitadas

pelas suas atribui¢des decorrentes da dimensdo de controlabilidade.
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As contribuicdes da teoria atribucional de Bernard Weiner motivaram estudos variados no
contexto educacional (Boruchovitch & Martini, 1997; Brady & Woolfson 2008; De La Torre &
Godoy, 2002, 2004; Ferreira et al, 2002; Ferreira, Bidarra & Raposo, 2011; Gama & Jesus, 1994;
Martini, 1999; Martini & Del Prette, 2002, 2005, 2009; Tollefson, 2000, Woolfson & Brady,
2009; Woolfson, Grant & Campbell, 2007) e fora dele (Araujo & Pickler, 2008; Benck,. 2002;
Boruchovitch e Mednick,1997, 2000, 2002; Grove, Hanrahan, McInman, 1991; Marques & Dela
Coleta, 2010; Shields & Hanneke, 1983; Sinnott & Biddle, 1998; Sousa & Cabrita, 2008). No
escopo desta pesquisa atentar-se-a para as pesquisas que focalizam as atribuigdes de professores

para o fracasso e sucesso escolar.

1.3 Revisao da literatura de atribui¢ao causal de professores

A revisdo de literatura para atribui¢do causal de professores, neste trabalho, restringiu-se
as pesquisas realizadas entre 2002 e 2013, visando a manter maior atualizagdo, posto que
trabalhos anteriores fundamentam e referenciam estudos mais recentes, além de terem servido de
base para a fundamentagdo tedrica conceitual e histdrica nos capitulos anteriores. Na sequéncia,
apresentam-se, primeiramente, os estudos internacionais e, em seguida, os nacionais, em ordem

cronologica de publicagao.

Concentrou-se a busca na literatura referente a atribui¢do causal de professores para o
sucesso e fracasso escolar e embora a proposta desta pesquisa seja direcionada as atribui¢cdes que
os professores fariam para o proprio sucesso ou fracasso em ensinar, dada a escassez de material
nesse enfoque, abarcaram-se pesquisas em que o professor atribui causas ao sucesso ou ao
fracasso do aluno, por se entender que tal aspecto ja permite identificar, no referencial teorico, a
natureza  das  atribuicdes  docentes em  termos de  estabilidade/instabilidade,
controlabilidade/incontrolabilidade e internalidade/externalidade e, de forma indireta, reflete a
atuacdo do professor. O material utilizado no levantamento foi obtido por pesquisas em
periddicos da area de Psicologia da Educacao, utilizando-se as bases de dados e periodicos
eletronicos da American Psychological Association (APA), Scientific Library On Line (SciELO),
Education Resources Information Center (ERIC), Elsevier, SAGE publications.
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Utilizaram-se como palavras de busca na literatura nacional termos como: atribui¢do
causal, atribui¢do de causalidade, sucesso e fracasso escolar, atribuicdes de professores. Para
literatura internacional, utilizaram-se termos como: causal atributtion, attributional causality;,

school sucess and failure; teachers atributtions.

Durante a busca diversos trabalhos direcionados ao contexto do Direito, do Esporte,
desempenho musical e organizacional foram encontrados, todavia essas pesquisas ndo foram
incorporadas a presente revisao, por nao se adequarem aos objetivos aqui propostos. Incluiram-
se, portanto, os artigos que abordavam a tematica da atribui¢ao causal, por parte dos professores,
no contexto educacional, apresentando-se os trabalhos em ordem cronologica, iniciando-se pela

revisdo da literatura internacional seguida da nacional.

1.3.1 Literatura internacional — atribuicdo causal de professores

Com o objetivo de analisar as repercussdes que uma modificacdo das atribui¢cdes causais
dos professores pode ter sobre seus alunos, De La Torre e Godoy (2002) realizaram uma pesquisa
com 200 participantes de ambos os géneros, sendo 50 professores e 150 alunos. Os niveis
educacionais a que pertenciam eram quarta, quinta e sexta séries da Educa¢do Primaria e primeira
e segunda séries da Educacdo Secundaria Obrigatdria no modelo espanhol de ensino. O estudo
consistia em modificar o estilo atribucional dos professores, por meio de intervengao realizada no
ambiente real da escola e do ensino, com a expectativa de que a mudanca experimentada pelo
professor influenciasse seu comportamento, melhorando também o estado emocional de seus
alunos e seu rendimento escolar. A influéncia do professor sobre seus alunos deveria acontecer de

forma natural, sem esfor¢o consciente.

O estudo, de desenho quase experimental, de De La Torre e Godoy (2002), contando com
um grupo de teste € um controle, durou todo o ano escolar e dividiu-se em seis fases: na fase A,
realizou-se o pré-teste; a fase B consistiu em um seminario em que se apresentou de forma
persuasiva a teoria atribucional de Weiner e sua aplicagdo ao contexto escolar; na fase C se
procedeu a autoavaliagdo de estilo atribucional dos participantes, analisando-o e refletindo sobre

ele; na fase D se introduziram novas atribuigdes adaptativas que se pretendia implantar, isto €,
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atribuicdo de sucesso a fatores internos, estaveis, controlaveis e gerais; e atribui¢do de fracasso a
fatores internos, instaveis, controlaveis e especificos; na fase E, diferentes estilos atribucionais
foram expostos, analisando-se exemplos concretos da vida diaria dos participantes e extraindo as
predigdes sobre o estado emocional, o comportamento ¢ a motivacdo de acordo com a teoria

previamente trabalhada. A fase F, ltima do estudo, foi dedicada ao pds-teste.

O principal achado da investigagdo de De La Torre e Godoy (2002) foi que em situagdes
naturais, a0 menos nas condi¢des utilizadas na mesma, ¢ de acordo com as proposi¢des da teoria
de Weiner, ¢ possivel a modificagdo atribucional dos docentes. Os resultados demonstraram que a
modificacdo, em um sentido mais adaptativo e otimista, do estilo atribucional dos professores e
das atribui¢des especificas que esses mantém sobre o rendimento de seus alunos influi sobre as
percepgoes do aluno que se tornam mais adaptativas, refletindo-se em melhora no rendimento
académico. Por fim, os autores destacam, ainda, o fato de que a pesquisa demonstra a

aplicabilidade da teoria de Weiner ao processo de ensino-aprendizagem em condigdes naturais.

De La Torre e Godoy (2004), em pesquisa com 50 professores de ambos os géneros (21
homens e 29 mulheres), atuando no nivel primario e secundario em escolas publicas e
particulares, analisaram as diferencas individuais em termos de dimensdes atribucionais dos
docentes e as varidveis associadas: depressdo, ansiedade, estresse laboral e burnout, que segundo
Maslach (1986) pode ser definido como uma sindrome de fadiga emocional, despersonalizagdo e
redugdo de autoestima que pode ocorrer entre profissionais que trabalham em contato direto com
outras pessoas na execucdo de seus servicos. Utilizaram como instrumentos o Questionario de
Estilo Atributivo - ASQ (Seligman, Abramson, Semmel & Von Baeyer, 1979) para avaliar o estilo
atribucional; a Escala de Dimensionaliza¢do das Causas de Russell (1982) para as atribuicdes
especificas sobre rendimento académico; o Inventario de Depressdao de Beck - BDI (Beck, Ward,
Mendelson, Mock, & Erbaugh, 1961, na adaptacdo espanhola de Conde, Esteban & Useros,
1976) para depressdo; o Inventario de Ansiedade Estado-Trago Versdo Espanhola (STAI-E)
(Spielberger, Gorsuch & Lushene, 1970) para o estado de ansiedade; Escala de Esgotamento
Geral de Friedman (Friedman & Lotan, 1985) para o estresse laboral e burnout. Os resultados
obtidos demonstraram que as professoras consideraram, em maior grau que os professores, que
seus alunos podiam controlar as causas do fracasso, sugerindo que elas adotariam estratégias de
ensino mais favoraveis ao desenvolvimento do alunado. Para as variaveis depressao, ansiedade,

estresse € burnout nao se identificaram diferencas relativas ao género. A maior experiéncia do
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docente refletiu-se em menor estresse manifesto ¢ na maior atribuicdo de estabilidade para o
fracasso de seus alunos. Os professores das séries mais avancadas perceberam o sucesso de seus
alunos como mais estaveis. Os professores de escolas publicas consideram o fracasso de seus

alunos mais estdveis e manifestaram maior depressao e estresse do que os de escolas particulares.

Um estudo conduzido por Woolfson, Grant e Campbell (2007) teve como objetivo
explorar as atribuigdes de controlabilidade e estabilidade de 39 professores de classes regulares,
35 de apoio a aprendizagem e 25 de especiais para as dificuldades dos alunos em suas escolas. Os
resultados mostraram que os professores de escolas especiais tinham expectativas mais positivas
sobre a possibilidade de mudanga entre os alunos identificados com necessidades de apoio ou
baixa capacidade do que os de classe regular e professores de apoio a aprendizagem. Professores
de escolas especiais atribuiram menos estabilidade as dificuldades dos alunos no desempenho e
diferenciaram menos os grupos de alta e de baixa funcionalidade nas atribuicdes de
controlabilidade, portanto percebiam-se como capazes de auxilid-los na superacdo de suas
dificuldades, enquanto os professores do ensino regular demonstraram uma visao mais pessimista
frente a aprendizagem das criangas, atribuindo o baixo rendimento dos alunos a fatores

incontrolaveis.

Com o objetivo de testar a existéncia de um padrao egodefensivo nos processos de
atribuicdo de estudantes de terceiro ano de diferentes licenciaturas e instituicoes de Ensino
Superior Universitario e Politécnico e de professores relativamente ao sucesso € ao insucesso
académico no Ensino Superior, Ferreira, Bidarra e Raposo (2011) recolheram dados de 558
estudantes e 202 professores portugueses pertencentes a seis instituigdes de Ensino Superior, que
responderam a um instrumento de avaliacdo das atribuicdes causais do sucesso € do insucesso
académico no Ensino Superior, construido especificamente para esse fim, aplicavel a professores
e estudantes, intitulado Questionario de Atribui¢oes Causais do Rendimento Académico
(QACRA), composto de vinte itens distribuidos em trés grupos: Fatores causais referentes a
estudantes, Fatores causais referentes a professores e Fatores causais referentes ao sistema
educacional. As andlises das respostas permitiram identificar a predominancia de causas
associadas aos estudantes em todo o tipo de atribuicdes, quer se tratasse do sucesso ou do
insucesso, independentemente do grupo de sujeitos da amostra. Os professores atribuem o
sucesso aos professores e aos estudantes em uma proporcao idéntica e o insucesso aos estudantes

em uma propor¢ao superior a que atribuem a si proprios. Constata-se, portanto, que o padrao
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egodefensivo estd presente apenas nos professores.

Em todas as situacdes de atribui¢do causal dos professores descritas anteriormente,
constata-se que o foco dos estudos referia-se a atribuicao de causas para o sucesso ou o fracasso
dos alunos, percebendo-se que, nos ultimos dez anos, as pesquisas ndo deram énfase a atribuicao
causal de professores para o sucesso ou o fracasso de suas praticas, observando-se, portanto, um
importante diferencial do presente trabalho. Verifica-se uma lacuna nos trabalhos apresentados,
que nao propicia uma reflexdo sobre as proprias praticas docentes, o que implica um espago
relevante para novos estudos. Identificam-se, na literatura, levantamentos referentes as
atribui¢des que o aluno faz para o seu sucesso ou fracasso, ou que o professor faz para o sucesso
ou o fracasso do aluno, mas nao se encontram trabalhos de atribuicdo de professores referentes a
sua propria atuagdo; um levantamento voltado para esse fim traz, em si, uma proposta de avaliar

o estilo atribucional dos professores, que diminui a impessoalidade das atribui¢des causais.

Sumarizando, as pesquisas internacionais relativas as atribuicdes de causalidade de
professores trazem dados relevantes para andlise deste trabalho, tais como a existéncia de um
padrdo egodefensivo nos professores (Ferreira, Bidarra & Raposo, 2011), uma relagdo entre
maior eficacia coletiva e menor atribuicao de internalidade ao aluno para o fracasso (Woolfson &
Brady, 2009), diferencas relativas a género, a experiéncia e a séries de atuacdo (De La Torre &
Godoy, 2004) e o efeito que as atribuigdes causais dos professores t€ém sobre os alunos (De La

Torre & Godoy, 2002). Tais aspectos nortearam a analise dos resultados obtidos.

1.3.2 Literatura nacional — atribuicio causal de professores

Em estudo com o objetivo de investigar atribuicdes de causalidade de professores do
Ensino Fundamental para situagdes de sucesso ou fracasso escolar dos seus alunos, Martini e Del
Prette (2002) realizaram um levantamento com 33 professoras da terceira série do Ensino
Fundamental, de nove escolas publicas de diferentes regides de um mesmo municipio, escolhidas
segundo o critério de aceitacdo para participagdo no levantamento. O instrumento utilizado foi o
Questionario de Atribui¢oes de Causalidade (QAC-P) desenvolvido por Martini (1999) que se

divide em duas partes. A primeira ¢ constituida de cinco situacdes hipotéticas para fracasso e
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cinco para sucesso escolar, nas quais os participantes deviam escrever quais seriam as possiveis
causas determinantes do desempenho descrito. A segunda é composta de treze questdes fechadas
contendo uma afirmacdo em que o sucesso ou o fracasso relacionava-se a fatores como
capacidade do aluno, facilidade da tarefa, sorte, ajuda do professor e caracteristicas familiares e
emocionais da crianca com as op¢des de resposta “concordo” ou “discordo”. Constatou-se uma
contradi¢do entre os dois momentos do estudo, posto que, na primeira parte, em que constavam
as questdes abertas, o sucesso e o fracasso dos alunos foram compreendidos como
primordialmente de responsabilidade dos alunos, mas, na segunda, as professoras valorizavam
bastante a propria atuacdo como decisiva para o sucesso escolar dos alunos, embora nao
reconhecessem, nas situagdes de fracasso escolar, o papel que exercem como elemento

fundamental do processo de ensino-aprendizagem.

Com uma amostra semelhante a do estudo anterior, atuando na mesma série, selecionada
segundo os mesmos critérios ¢ também com 33 participantes, Martini e Del Prette (2009)
realizaram estudo com o objetivo de identificar crengas educacionais de professores do Ensino
Fundamental e examinar seu padrdo facilitador ou dificultador da aprendizagem dos alunos. Os
dados foram coletados por meio do Questiondrio de Avaliagdo de Crengas do Professor (QAC-
P), instrumento quantiqualitativo, fundamentado na literatura da area (Del Prette & Del Prette,
2003; Boruchovitch & Martini, 2005). Os resultados indicaram como diferencas bésicas entre
professores facilitadores e dificultadores que os primeiros associam o desenvolvimento
socioemocional e as relacdes interpessoais do aluno ao desenvolvimento intelectual; valorizam
mais as habilidades sociais como componentes do desenvolvimento socioemocional e da
aprendizagem académica; apresentam maior quantidade e diversidade de explicacdes em termos
de atribuicdes de causalidade para o sucesso e fracasso escolar dos alunos. As professoras
facilitadoras revelaram, em seu discurso verbal, crencas altamente favoraveis ao desenvolvimento
e a aprendizagem dos alunos e a sua atuacdo docente, além de ter sido identificada maior
capacidade de analise e discriminacao dos componentes do processo de ensino-aprendizagem, o
que sugere uma atuacdo mais favoravel ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, bem

como da qualidade da pratica docente.

Salientando a relevancia da teoria interpessoal das atribui¢cdes causais de Weiner (2010),
Bzuneck e Sales (2011), em levantamento bibliografico, apontam quatro conclusdes relevantes:

primeiro, que as inferéncias dos professores sobre as causas de €xito ou de mau rendimento de
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seus alunos, conforme a dimensao da causa a que tiver sido atribuida ao evento de realizagao
académica, trardo a eles emocgdes especificas; em segundo lugar, a atribui¢ao causal feita pelo
professor ¢ percebida pelo aluno na expressao das emogdes ou nas verbalizagdes do feedback; em
terceiro, o aluno ¢ sensivel a esses julgamentos e emogdes expressas e, caso acolha a atribuicao
interpessoal, terd emocdes e expectativas quanto a realizacdes futuras; e, por fim, existem
procedimentos com potencial de levar professores a mudar, dentro de certos limites, suas crengas
atribucionais, quando se mostrarem desadaptadas. Em suma, as atribuigdes comunicadas,
alimentam a motivagdo do aluno em razdo das expectativas apoiadas nas crencas sobre

capacidade e de controle.

Nos dois primeiros estudos citados anteriormente, constata-se a énfase nos resultados do
aluno, ndo se propondo uma reflexdo do professor quanto ao proprio desempenho e, por
consequéncia, sobre as praticas assumidas no contexto educacional. Na terceira pesquisa, no
entanto, ¢ sinalizada a possibilidade de mudancas de crencas atribucionais desadaptadas de
professores, o que sugere a necessidade de conhecer melhor esse grupo. Instrumentos voltados
para a identificacdo de atribui¢do causal ao proprio sucesso ou fracasso para professores nao
foram identificados na literatura pesquisada. Constata-se que as proposigdes vigentes colocam
sempre o aluno como referéncia e € o seu sucesso ou fracasso que € submetido a avaliagdo do
professor. No presente estudo, tem-se como objetivo levar os docentes a questionarem causas
relativas a eles mesmos, ficando o aluno, quando contemplado nos itens de atribui¢cdo, com um

papel secundario.

Além disso, deve-se lembrar que este trabalho aborda também o conceito de eficacia
coletiva, buscando uma correlagdo com as atribuigdes causais dos professores para o proprio
sucesso ou o fracasso. Estudos que buscam correlacionar os construtos de atribuicdo de
causalidade e crencas sobre eficacia, individual e coletiva, existem, mas ainda sdo poucos (Brady
& Woolfson, 2008; Woolfson & Brady, 2009). Para tal objetivo, no proximo capitulo aborda-se o

referencial tedrico das crengas sobre eficacia.
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2. ATEORIA COGNITIVO-SOCIAL E AS CRENCAS SOBRE EFICACIA

A compreensao do conceito de autoeficéacia e, por conseguinte, de eficacia coletiva, passa,
necessariamente pelo entendimento da Teoria Cognitivo-Social de Bandura (1977). Questionando
os pressupostos behavioristas, a Teoria Social Cognitiva estabelece que os pensamentos podem
regular as agdes dos seres humanos. Nesse sentido, o modelo pretende explicar o funcionamento
humano, principalmente nos aspectos referentes & motiva¢ao, ao pensamento e a acao. Por essa
teoria, o funcionamento psicoldgico decorre da interagdo entre eventos ambientais, fatores
pessoais de aspectos cognitivos, afetivos e biologicos, e comportamento. A interdependéncia
entre esses fatores consolida-se no termo determinismo reciproco, usado para explicar a relacao
entre esses elementos, que ndo ¢ de natureza causal linear em que um conduz ao outro, mas de

maneira mutua e constante (Bandura, 1977).

Na Teoria Social Cognitiva, ha uma releitura do referencial behaviorista e sdo
acrescentados principios para explicagdo do comportamento humano que extrapolam as
contingéncias estritamente ambientais, tais como a aprendizagem observacional e reforcamento
vicariante, sendo esse relacionado a observagdo das consequéncias do comportamento de outros.
Para os seres humanos, sdo extremamente importantes a interacao social e a troca cultural para a
transmissao de costumes, comportamentos sociais € competéncias complexas, o que se da por
meio de experiéncias vicariantes, de observacao e aprendizagem social, além da autorregulacao,
referindo-se essa a mediacdo do comportamento do individuo pela sua propria percepgdo a
respeito de seu desempenho. A Teoria Cognitivo-Social considera as influéncias do ambiente
externo e social, mas acrescenta que esses estimulos sdo integrados aos mecanismos internos de

cognic¢do e autorregulacao (Bandura, 1986).

Assim, segundo Bandura (1986), a Teoria Cognitivo-Social ndo se contrapde aos
principios behavioristas, mas considera que eles ndo sdo suficientes para a explicacdo de toda a
complexidade do comportamento humano. Discorda, basicamente, do fato de os aspectos
cognitivos individuais serem ignorados e, ainda mais, das falhas em aspectos preditivos de
comportamento; uma vez que os considerava eficientes em interpretar os ja ocorridos, entretanto
pouco consistentes na previsdo dos futuros. Bandura assume que o entendimento do
comportamento humano devera considerar os mecanismos internos € a causalidade bidirecional
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entre os fatores pessoais internos e ambientais externos, salientando quem embora os eventos
futuros ndo sejam determinantes do comportamento, suas representacdes cognitivas podem ter

forte impacto causal na agdo presente.

Bandura (2008) destaca que a motivagdo e as realizacdes humanas nao sdo governadas
apenas por incentivos materiais, mas, principalmente, pelos incentivos sociais e autoavaliativos
relacionados a padrdes pessoais; os individuos podem até sacrificar ganhos materiais para
preservacao de autoconsideragao positiva. Cita estudos em que se analisava a autorregulacao em
situagdes de conflito, recompensando-se comportamentos desvalorizados e punindo-se atos
valorizados pessoalmente. Aponta que nao-conformistas, na situagdo de punicdo, preferem
submeter-se aos abusos do que cederem a algo que se oponha a seus principios, o que reforga a
importancia dos processos cognitivos na determinacdo do comportamento, mesmo quando a

contingéncia ambiental ¢ conflitante.

As pessoas nao sao simplesmente reativas, mas se mostram como organismos proativos e
ambiciosos, prevendo resultados, o que lhes confere controle antecipado sobre sua conduta,
definindo metas e padrdes de desempenho e tornando-as capazes de mobilizar esforgos e recursos
pessoais baseadas na estimativa do que seria necessario para satisfazer esses padrdes (Bandura,
2008). Identifica-se, portanto, a importancia atribuida as forcas internas, o que, em suas palavras,
leva-nos a entender que “[...] pessoas podem exercer influéncia sobre o que fazem” (Bandura,

1997, p. 3).

Para caracterizar o individuo como agente de seu comportamento, vontades e
pensamentos, Bandura (2008) usa a expressdo agéncia humana, apontando como suas
caracteristicas fundamentais a intencionalidade, a extensdo temporal por meio da antecipagdo, a
autorregulacdo, a autoinvestigagao do proprio funcionamento e a autoinfluéncia. Cada pessoa
possui a capacidade de autoavaliagdo sobre o controle que possui sobre seus pensamentos,
sentimentos, motivagdes e agdes, propiciando um conjunto de func¢des de percep¢ao regulacio e

avaliagdo do proprio comportamento (Bandura, 1986).

A agéncia humana ¢ determinante da maneira pela qual o individuo reage ao meio, ja que
esse nao se impoe de forma unidirecional a todos e os ambientes operativos assumem trés formas:
as impostas, as selecionadas e as criadas. Aquele, de natureza fisica e socioestrutural, sobre o qual

as pessoas nao tém muito controle sobre sua presenca, mas tém liberdade na maneira de
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interpretar e reagir ¢ o ambiente imposto. O ambiente existe com potencialidades e
impedimentos, além de aspectos reforcadores e punitivos, até ser escolhido e ativado por acdes
adequadas, constituindo entdo o ambiente selecionado. Por fim, existe o ambiente que € criado,
ndo existindo como uma potencialidade, mas referindo-se a maneira pela qual as pessoas

organizam e criam as circunstancias da vida, bem como lidam com elas (Bandura, 2008).

Para Bandura (1986, 1997) a agéncia humana ¢ identificada pela intencionalidade, sendo a
autonomia, a motivagado e a responsabilidade pela tomada de decisdes presentes no individuo que
age distintos das consequéncias do ato. As autocrencas permitem as pessoas exercitarem o
controle e avaliagdio de seus pensamentos, sentimentos e acdes, pois eles afetam seu
comportamento mais do que as consequéncias que os seguem. A importancia das influéncias
socioculturais ndo ¢ negada nem diminuida, mas considera-se que por meio do autossistema de
agenciamento humano, as pessoas sdo capazes de alterar seu curso de agdo e comportamentos
subsequentes, uma vez que, na relacdo bidirecional entre os fatores pessoais e ambientais, sao
produtos e produtores do seu proprio meio ¢ ambiente social. Ao interpretarem os eventos pela
perspectiva de suas crengas pessoais de eficacia, t€ém seus comportamentos, escolhas individuais,

planos de agdo, padrdes predominantes de pensamento e reagdes emocionais afetados.

Conforme Pajares (2003), dentro da agéncia humana, surgem as autocrengas, entre elas a
de autoeficicia, como influenciadoras das ag¢des do individuo, permitindo que eles sejam os
proprios agentes e gerenciadores proativos, comprometidos com seus cursos de vida e
desenvolvimento, realizando transformacdes e propiciando eventos a partir de suas proprias

acoes.

2.1 Crenca de autoeficacia

A autoeficécia foi concebida como um mecanismo cognitivo que mede as relagdes entre
comportamento ¢ motivagao da agéncia humana, caracterizada pelos julgamentos e expectativas a
respeito das proprias habilidades comportamentais, capacidades e probabilidade de ser capaz, de
lidar, de forma bem sucedida, com as demandas ambientais ¢ com os desafios. E fundamental

para o entendimento dos fatores influenciadores no inicio e persisténcia de agdes ou
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comportamentos que envolvam a escolha e o esforco empregado em tarefas e o grau de
persisténcia diante de falhas e situagdes de frustragdo (Bandura, 1977, 1986, 1997). A crenga de
eficacia pessoal ou autoeficacia pode ser definida como as crencas de um individuo a respeito da
sua capacidade para organizar e executar cursos de agdo necessarios para producao de certas

realizacdes ou certo grau de performance (Bandura, 1986, 1997).

Segundo o proprio Bandura (2008), o interesse pela autoeficacia decorreu do trabalho
com pacientes fobicos. Constatou que os efeitos do tratamento, no qual os pacientes eram
colocados frente a situacdes ameagadoras para modelagem de estratégias de confronto,
possibilitou maior controle sobre as ameagas percebidas, levando os individuos a uma mudanca
mais significativa do que a mera eliminagdo da situacao fobica. A superagao da fobia, que trazia
prejuizos sociais, ocupacionais e de lazer aos individuos, muitas vezes por periodos prolongados,
gerava uma modificacdo da crenca de autoeficacia pela experiéncia de sobrepuja-la e isso se
refletia em suas agdes em outros contextos e na sua percep¢ao da capacidade de controle sobre

sua proprias vidas .

Sdo quatro os aspectos responsaveis por estabelecer a percepcdo de autoeficécia:
experiéncias de éxito; experiéncias vicdrias, persuasdo verbal e estados fisiologicos. Por
experiéncias de éxito, entendem-se as situacdes em que o individuo obteve resultados desejaveis
por experiéncias proprias, sendo a fonte de maior influéncia sobre as crengas sobre autoeficacia,
que ¢ fortalecida pela experiéncia de sucesso em atividades variadas. As experiéncias vicarias
consistem na observacdo de modelos sociais que fornecem informacdes; quanto maior a
similaridade ou analogia entre modelo e observador, maior a influéncia. A persuasdo verbal
permite, principalmente em situacdes adversas, uma influéncia na mobilizacdo do esfor¢o e na
persisténcia para a realizagdo de determinada tarefa, entretanto possui um efeito limitado sobre as
fontes de eficacia, especialmente se a persuasdo for acompanhada por um fracasso, sendo uma
fonte mais fraca do que as oriundas das experiéncias diretas de dominio, pois ndo providencia
uma base de experiéncia auténtica de éxito ou fracasso. As reagdes , pela redugdo do estresse e de
estados emocionais negativos, auxiliam o controle do raciocinio € melhoram a crenga de

autoeficacia (Bandura, 1977, 1986, 1997).
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2.2 Eficacia coletiva

A crenga de eficacia coletiva se desenvolve de forma semelhante a autoeficacia individual,
mas ndo consiste no somatorio das crencas sobre um conjunto de pessoas. Podem-se encontrar
grupos em que individualmente, as pessoas sejam capazes de desempenhos excepcionais, mas

que, coletivamente, apresentem baixo desempenho (Bandura, 1997, 2000).

Embora as crengas sobre eficacia, tanto individuais quanto coletivas, estruturem-se de
forma similar e tenham processos psicologicos semelhantes, a sua realizagdo e implicagdes no
contexto de atuagdo e desempenho tém efeitos muito variados. Deve-se frisar, ainda, que a
eficdcia coletiva extrapola os limites das eficacias individuais, mas depende do funcionamento
intergrupal, pois, como colocado por Fernandez-Ballesteros et al. (2002), a eficacia coletiva se
define como as crencas dos membros do grupo em suas capacidades conjuntas de organizar e

executar agdes que requerem determinados niveis de realizagoes.

No ambito escolar, transpde-se a defini¢do anterior para realidade das instituicdes de
ensino, considerando-se a eficacia coletiva como o julgamento dos docentes de que a escola,
como um conjunto, pode organizar e executar cursos de acdo requeridos para a obtencdo de

resultados positivos junto aos alunos (Goddard, Woolfolk-Hoy & Hoy, 2004).

As metas académicas sofrem reflexo das baixas crengas sobre eficacia coletiva dos
professores e administradores da escola em decorréncia do rebaixamento do nivel de esforgo em
relagdo ao trabalho com os alunos e a diminui¢do dos niveis de exigéncia na avaliagdo do seu

desempenho académico (Bzuneck, 2000).

2.3 Revisao da literatura — eficacia de professores

Embora nesta pesquisa se tenha focalizado a eficacia coletiva, consideradas as
similaridades dos processos, optou-se por levantar a bibliografia que aborde a tematica da
eficacia do professor em seus aspectos individuais e coletivos, contemplando publicagdes de

2002 a 2013, tal como no levantamento referente a atribuicdo de causalidade de professores,

utilizando-se as mesmas bases de dados anteriormente citadas. Como termos de busca, para os
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periddicos nacionais, utilizaram palavras-chave tais como, eficicia coletiva, crenca de
autoeficacia, eficacia docente e eficacia do professor. Na busca internacional, utilizaram-se

termos como: self efficacy, colective efficacy, teacher efficacy.

Na sequéncia sao apresentados, em ordem cronologica, textos que abordam a autoeficacia
e a eficacia coletiva de professores em contextos variados, apresentando-se primeiro o material

internacional e, na sequéncia, o nacional.

2.3.1 Literatura Internacional — Eficacia Coletiva

As crengas sobre eficdcia consistem em significativo determinante para as acdes e
expectativas do professor com relacdo ao proprio desempenho e ao de seus alunos. Hoy,
Sweetland e Smith (2002) desenvolveram e testaram um modelo tedrico para explicar o
desempenho escolar no Ensino Médio, utilizando a eficacia coletiva como variavel-chave, além
da pressdo académica e do nivel socioecondmico. Os autores defendiam as hipoteses de que a
pressdo académica de uma escola estaria positivamente associada com o desempenho em
Matematica, bem como a eficacia coletiva de uma escola estaria positivamente associada com
desempenho escolar nessa disciplina. Para testar as hipdteses e o modelo do estudo, os dados
foram coletados em 97 escolas de Ensino Médio em Ohio. Embora ndo tenham sido utilizados
procedimentos para garantir uma amostra aleatoria de populagdo de escolas de Ensino Médio, foi
tomado cuidado para selecionar as instituicdes nos meios urbano, suburbano e rural de diversas
areas geograficas do estado. Apenas as escolas com quinze ou mais membros no corpo docente

foram incluidas no estudo.

Utilizou-se um indice de avaliacdo socioecondmica criado pelo Ministério da Educagao
de Ohio, com base em uma medida composta de renda tipica dos habitantes, nivel de Educacao
superior e suas inclinagdes profissionais. A pressdo académica foi medida por trés subtestes do
Inventario de Saude Organizacional (OHI) para escolas secundarias (Hoy, Tarter & Kottkamp,
1991; Hoy & Tarter, 1997). A partir de um estudo inicial de andlise fatorial da satde
organizacional (Hoy, Hannum & Tschannen-Moran, 1998), criaram-se subtestes de énfase

académica que formaram um fator de segunda ordem, denominado pressdo académica, composto
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por dezoito itens do tipo Likert, nos quais os professores descreviam em que medida os alunos, os
professores e os administradores trabalharam juntos para desenvolver um forte orientacdo
académica na escola. Para eficacia coletiva, empregou-se a Escala de Eficacia Coletiva de
Professores — CTE — Forma Curta (Goddard, 2002) composta por doze itens do tipo Likert, nos
quais os professores descrevem seu grau de concordancia com cada item. O desempenho escolar
em Matematica foi medido pelo Ministério da Educagdo Ohio, por meio de teste anual de
proficiéncia. Os dados coletados junto aos professores foram obtidos, coletivamente, em reunides

(Hoy, Sweetland & Smith, 2002).

Os autores Hoy, Sweetland e Smith (2002) identificaram que a maior pressdo académica
tinha correlagdo positiva com o melhor desempenho escolar em Matematica. Também
constataram que o bom desempenho em Matemadtica acarretava maior nivel de eficacia coletiva
na escola. Salientaram que algumas das relacdes sdo reciprocas, por exemplo, eficicia coletiva
promove maior rendimento escolar, mas maior rendimento escolar e conquistas académicas
também produzem maior eficacia coletiva. Surgiu como sugestdo que o trabalho direcionado para
o desenvolvimento das crengas sobre eficicia coletiva pode ser produtivo, j4 que € mais facil
alterar tais crengas do que interferir diretamente no nivel socioecondmico; embora esse ultimo
possa ser uma variavel relevante, ndo determina os aspectos de pressao académica e eficacia

coletiva.

Estudo conduzido na Itdlia por Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Petitta e Rubinacci
(2003) com o objetivo de examinar as correlagdes das crencas pessoais e coletivas, sobre a
escola, em dezoito institui¢des, de 726 professores, 387 funcionarios e 1.994 pais, levantou
percepcdes a respeito dos colegas, compromisso afetivo, satisfagdo com o trabalho e no caso dos
pais, satisfacdo com a escola. Os questionarios utilizados na pesquisa eram compostos por 47, 45
e 68 itens, respectivamente, no caso dos professores, dos funcionarios e dos pais. A maioria dos
itens administrados aos professores foi gerada em pesquisas prévias, para o levantamento das
crengas sobre eficdcia individuais e coletivas, a percep¢ao de colegas e o comportamento de
escola, o comprometimento afetivo para a escola e satisfagdo no trabalho. Itens para os
funciondrios e pais, bem como suas percepcdes de colegas e comportamentos em outras escolas,
foram selecionados a partir de um numero maior gerado por entrevistas com pais € equipe €
estudos anteriores com professores. Itens para avaliar o comprometimento afetivo com a escola e

satisfacao no trabalho foram adaptados de instrumentos bem estabelecidos: Affective commitment
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to school, adaptada da versdo italiana (Pierro, Lombardo, Fabbri & Di Spirito, 1995) da Allen and
Meyers Scale (1990) e Job Satisfaction, adaptada da versao italiana (Borgogni, 2001) do Job
descriptive Index (Smith, Kendall & Hulin, 1969). Os resultados revelam existir influéncia das
crengas sobre eficacia coletiva nas crengas sobre eficacia individual, nas atitudes organizacionais
dos professores e da equipe e sobre a satisfacdo dos pais; a maior eficacia coletiva se relaciona
positivamente com maior crenga de eficdcia individual, com maior comprometimento

organizacional e com maior nivel de satisfagao dos pais.

Visando a discutir como a pratica dos professores e aprendizagem dos alunos sao afetados
pela percepcdo de eficacia coletiva, Goddard, Woolfolk-Hoy e Hoy (2004) realizaram
levantamento bibliografico em que analisavam a relevancia das crencas sobre eficacia para o
trabalho profissional dos professores. Consideram que as crengas sobre eficicia coletiva
constituem aspecto importante da cultura operacional de uma organizag¢do, concluindo que ha
forte relacdo positiva entre o senso de eficacia percebido dos professores e a eficacia coletiva,
fornecendo evidéncias de que a socializa¢do nas organizagdes envolve a comunicagdo normativa
influenciando as expectativas de realizacdo. A pesquisa sugere que um forte senso de eficacia
coletiva reforga as crencas sobre autoeficacia dos professores, favorecendo a consecucao de
objetivos organizacionais. Em decorréncia disso, propdem um modelo em que relacionam
diversos construtos da teoria social cognitiva com aspectos do cotidiano escolar, como satisfacao

docente, com o desempenho discente e com a evasdo ou permanéncia do aluno.

Com o objetivo de determinar a composigdo social escolar esta relacionada a percepgao
de eficacia coletiva, foi desenvolvido um estudo por Goddard e Skrla (2006) junto a 1981
professores em 41 escolas primarias em diversos distritos urbanos no sudoeste dos Estados
Unidos. Utilizando um modelo multinivel, a pesquisa buscou identificar a influéncia de variaveis
do docente e de nivel organizacional sobre as percep¢des de professores, visando a identificar
como as crengas sobre eficacia coletiva variavam entre as escolas, como sofrem influéncia de
raga, género e experiéncia dos professores e, por fim, como varidveis de composicao do corpo
discente e docente seriam preditoras de diferengas de crenga de eficicia coletiva entre as escolas.
Trés quartos dos professores amostrados eram do género feminino e um ter¢co ndo brancos. No
nivel da escola, construiram uma série de varidveis para representar o corpo docente e
composi¢ao do corpo discente. Com referéncia aos professores, foi calculada a proporcao, para

cada escola, de brancos, hispanicos, afro-americanos, principiantes, em meio de carreira, €
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experientes. Cerca de 30% eram professores ndo brancos e quase a metade de todos os
professores tinham mais de dez anos de experi€éncia € a menor propor¢do (17%) era de
professores novatos. Quanto aos dados dos estudantes, foi calculada a propor¢ao de alunos em
cada escola, que (a) recebiam almogo subsidiado, (b) eram estudantes nao brancos, e (c) foram
incluidos em programas de Educacdo de superdotados. A eficécia coletiva foi medida utilizando

escalas do tipo Likert com gradagdo de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo plenamente).

Os professores hispanicos e afro-americanos relataram niveis de eficacia coletiva
percebidos mais elevados do que os nao pertencentes a minorias. Além disso, os professores com
mais de dez anos de experiéncia de ensino também demonstraram niveis de eficacia coletiva
percebidos ligeiramente mais elevados em comparacdo aos menos experientes. Nao se
constataram diferencas relacionadas ao género. Os autores mencionam, no entanto, que os efeitos
da raca e da experiéncia docente, embora estatisticamente significativos, realmente explicam
muito pouco a respeito da variagdo total entre os professores na percepc¢ao de eficacia coletiva.
As caracteristicas discentes, como proficiéncia em leitura e participacdo em programas para
superdotados, foram fortes preditoras da percepgao coletiva de eficacia. Finalmente, a proporcao
de professores latino-americanos nas escolas foi positiva e significativamente relacionada com os
niveis de percepcao coletiva de eficacia. Uma explicacao dada pelos autores € que, em um distrito
onde os estudantes hispanicos sdo o grupo étnico dominante, a adicdo de professores latino-
americanos para as escolas pode trazer confianca aos professores por se relacionarem
culturalmente com os alunos e suas familias. Uma segunda explica¢do intimamente relacionada ¢
que alguns professores latino-americanos poderiam ser bilingues, o que poderia provocar uma
maior confianga por parte dos professores hispanicos, possuindo maior capacidade de instruir
estudantes latino-americanos que ndo sdo nativos no idioma inglés. Uma terceira explicacao
refere-se a proporgao total de professores hispanicos nas escolas estudadas, que nao ultrapassou
25%. Pode ser que os professores latino-americanos estejam em alta demanda e, portanto,
capazes de exercer a sua escolha sobre a escola em que estdo colocados. Em linhas gerais, os
autores salientam que, embora se identifique a correlagdo entre raca e tempo de experiéncia, esses
ndo sdo os principais preditores de niveis de eficacia coletiva, sendo importantes, nesse sentido,
as caracteristicas do corpo discente, além de recomendarem estudos em torno de outras variaveis

nao contempladas aqui, como por exemplo, o papel da lideranca no contexto escolar.

No ambito organizacional da instituicdo escolar, com o foco da lideranca
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transformacional, Ross e Gray (2006) examinaram os efeitos da mediacdo da eficicia do
professor, comparando dois modelos derivados da teoria social-cognitiva de Bandura: no Modelo
A, estabelece-se a hipotese de que a lideranga transformacional contribuiria para o
comprometimento do professor com os valores organizacionais exclusivamente por meio da
eficdcia coletiva do professor, no Modelo B, trabalha-se com a hipotese de que a lideranca teria
efeitos diretos sobre o comprometimento do professor e efeitos indiretos sobre a eficacia. Os
dados foram obtidos por meio de escalas Likert divididas em seis gradagdes que iam de discordo
a concordo plenamente elaborados a partir de estudos anteriores (Goddard, Woolfolk-Hoy & Hoy,
2000; Leithwood, Aitken & Jantzi, 2001; Rosenholtz, 1989; Ross & Gray, 2006). A escala para
levantamento da lideranga transformacional consistiu de doze itens que medem a percepcao do
professor do que principalmente leva os membros de uma instituicdo a adaptarem-se as
exigéncias de uma mudanca do ambiente por meio do desenvolvimento da capacidade de
organizagdo. A Collective Teacher Efficacy consistiu de quatorze itens desenvolvidos por
Goddard et al. (2000). A Escala de Compromisso do Professor com os Valores Organizacionais
foi estruturada em torno de trés varidaveis: compromisso com a missao da escola composta por
doze itens que avaliavam a aceitacao de metas escolares dos professores, sua crenca de que essas
metas foram compartilhadas pela equipe e seu comprometimento em rever objetivos da escola
regularmente; compromisso com a escola como um profissional pertencente a comunidade,
composta por cinco itens que representam o envolvimento dos professores com partilha de ideias
pedagbgicas com o outro; e compromisso com a comunidade escolar e parcerias, com quatro
itens que medem o comprometimento do professor na definicdo dos direcionamentos escolares,

incluindo os pais.

A investigacao de Ross e Gray (2006) se deu junto a 3.042 professores em 205 escolas de
Ensino Fundamental de dois distritos de Ontario, Canada, em um desenho de amostra de
validagdo cruzada que proporcionou maior suporte para o Modelo B do que para Modelo A. A
Lideranga Transformacional teve um impacto sobre a eficacia coletiva do professor. A eficacia
individual foi preditora do comprometimento com parcerias € comunidade, e lideranga
transformacional teve efeitos diretos e indiretos sobre o comprometimento do professor com a

missao da escola e com a comunidade escolar.

Visando a investigar o comprometimento do professor com o ensino, Ware e Kitsantas

(2007) aplicaram duas escalas em dmbito nacional, uma de autoeficacia docente individual e
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outra coletiva, em 26.257 professores e 6.711 diretores de escolas norte-americanas. Os
resultados evidenciaram a importancia de ambos os construtos para o comprometimento e para a
retencdo dos professores na profissdo. Apontaram, ainda, para a importdncia da gestdo na
consolidagdo da eficacia coletiva, considerando que o diretor deve fazer parte da formagao inicial

dos professores, oferecendo suporte e auxiliando os menos habilidosos em seu desenvolvimento.

Skaalvik e Skaalvik (2007) examinaram as relagdes entre a autoeficacia do professor,
eficacia coletiva do professor percebida, controle externo (crengas dos professores gerais sobre
limitagdes para o que pode ser alcancado pela Educagdo), os fatores de tensdo, e burnout.
Participaram 244 professores noruegueses do Ensino Fundamental ¢ médio. Com excecdo do
Maslach Burnout Inventory (Maslach, Jackson & Leiter, 1996), escala que inclui trés subescalas
que medem as dimensdes de burnout do professor: exaustdo emocional (nove itens),
despersonalizacao (cinco itens) e diminuicdo da realizacdo pessoal (oito itens), os demais
instrumentos foram desenvolvidos para o estudo e aplicados em uma amostra norueguesa. Além
do ja citado, foram utilizados o Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale (NTSES), escala em cinco
pontos do (1) falso ao (5) verdadeiro unidimensional com 24 itens em seis dominios: instrugao,
Educagao adaptada para necessidades individuais dos alunos, motivagdo dos alunos, manutencao
da disciplina, cooperagdo com colegas e pais, ¢ lidar com mudancas e desafios. A eficacia
coletiva percebida do professor foi medida por uma escala de sete itens. O controle externo foi
medido por uma escala de cinco itens, cada um indicando um limite para o que pode ser
conseguido pela Educagdo sobre a aprendizagem dos alunos, realizagdo, motivagdo, ou
comportamento. Fatores de tensdo foram divididos em quatro: alunos com problemas de
comportamento, conflitos com os pais, conflitos entre os professores, ter que organizar o ensino
de maneira que ndo acreditavam ser a melhor, com respostas organizadas em uma escala de cinco
pontos, de falso (1) a verdadeiro (5). A anélise apoiou a conceituagdo de autoeficacia do professor
como um construto multidimensional. A eficdcia docente individual foi conceitualmente distinta
da coletiva e identificou-se forte relacao entre eficacia individual, eficacia coletiva e burnout nos
professores; quanto maior a eficacia coletiva, maior a eficacia individual e menor o nivel de

burnout.

Considerando que a sala de aula pode ser afetada por contextos escolares que sao cada vez
mais orientados para o desempenho em decorréncia de exigéncias legislativas, Ciani, Summers e

Easter (2008) avaliaram um modelo “fop down” que parte do pressuposto de que, se o modelo de
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escola formal ¢ adequado, o ensino e a aprendizagem serdo bem sucedidos, bem como suas
relacdes com as praticas de sala de aula, a comunidade docente e a eficicia coletiva dos
professores. Partindo do questionamento quanto as possiveis diferencas entre as escolas que
relatam diferentes niveis de estruturacao das metas de desempenho escolar, definiu-se a hipotese
de que, nas escolas voltadas para alto desempenho nos testes formais, os professores relatariam
menores niveis de comunidade docente, autoeficacia e percepg¢do coletiva de dominio das praticas
instrucionais de sala. Outra questdo de investigacdo era se a varidvel nao contextual da
comunidade docente serviria como preditora de senso de autoeficacia e eficacia coletiva dos
professores, bem como da estruturagdo de objetivos instrucionais na sala de aula por professores
de Ensino Médio, decorrendo a hipétese de que, em primeiro lugar, a comunidade docente seria
um preditor positivo da eficacia coletiva percebida nas trés escalas diferentes de senso de eficacia
dos professores: (1) envolver os alunos, (2) estratégias de ensino e (3) gestdo de sala de aula. Em
segundo lugar, esperava-se que a comunidade docente pudesse prever positivamente dominio na
estruturacdo de objetivos educacionais em sala de aula, e fosse um indicador negativo da
estruturacdo de metas de desempenho da sala. Em terceiro lugar, tinha-se a expectativa de que a
eficacia coletiva percebida fosse um preditor positivo de todas as trés variaveis de autoeficacia.
Em quarto lugar, acreditava-se que a eficéacia coletiva percebida tivesse um efeito positivo sobre
o dominio na estruturacdo de objetivos de sala de aula, apesar de ter um efeito negativo sobre a
estrutura de metas de performance da sala. Em quinto lugar, almejava-se demonstrar que cada
uma das trés varidveis de autoeficacia poderia prever positivamente dominio na estruturagdo de
metas de sala de aula e predizer negativamente estrutura de metas de desempenho. Por fim, em
sexto lugar, esperavam-se correlagdes positivas entre as trés varidveis de autoeficicia dos

professores, bem como correlagdo positiva com a estruturagdo de objetivos de sala de aula.

Os participantes da pesquisa de Ciani, Summers e Easter (2008), foram 156 professores
de quatro escolas publicas de nivel médio localizadas em regides suburbanas ou semi-rurais de
um estado do Centro-Oeste norte americano. O levantamento foi feito durante reunides em
servico dos professores. Foram pesquisados cerca de 80% dos professores na escola 1, 60% dos
professores na escola 2, e 85% dos professores das escolas 3 e 4. Os professores foram
entrevistados durante, aproximadamente, nove se¢des de reunides interdisciplinares de
desenvolvimento que foram espagadas ao longo de trés dias consecutivos. Utilizou-se a escala de

Bay Area School Reform Colaborative (BASCR) para medir o senso de comunidade dos
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professores. Percepcdes da estrutura das metas escolares dos professores foram medidas por meio
de duas escalas que avaliaram os padrdes, de aprendizagem adaptativa, sendo uma voltada para
dominio de aprendizagem e outra para desempenho de alunos. A eficacia coletiva foi medida pela
forma abreviada de doze itens da Escala de Eficacia Coletiva de Professores — CTE — Forma
Curta (Goddard, 2002). O senso de autoeficacia dos professores foi levantado pela Escala de
Senso de Eficacia dos Professores (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). A estruturacao de
metas de sala de aula e objetivos dos professores foram medidos usando duas escalas a partir dos
padrdes das Escalas de Aprendizagem Adaptativa (Midgley et al., 2000): (1) meta de sala de aula

orientada para dominio e (2) meta de sala de aula orientada para o desempenho.

Os resultados encontrados por Ciani, Summers ¢ Easter (2008) revelaram que os
professores nas escolas orientadas para alta performance relataram escores médios
significativamente mais baixos para a autoeficacia para estratégias de ensino, a autoeficacia para
gestao de sala de aula, eficacia coletiva, comunidade docente ¢ dominio na defini¢do de objetivos
de sala de aula. Adicionalmente, professores do grupo de escolas orientadas para o alto
desempenho relataram um desempenho significativamente superior para objetivos orientados
para dominio. Nao houve diferengas médias significativas para o senso de eficacia dos
professores para o envolvimento dos alunos nem houve uma diferenca significativa para a
estruturacao de objetivos de sala de aula dos professores. Também houve correlagdo positiva e
significativa entre as trés variaveis de autoeficacia dos professores, bem como entre o
desempenho maestria na defini¢do de objetivos de sala de aula. O efeito positivo da comunidade
docente no dominio de metas de sala de aula foi devido as influéncias de mediagdo de eficacia
coletiva e autoeficacia das estratégias de ensino. Constata-se que a eficacia, individual e coletiva
dos professores, reflete-se mais em seus niveis motivacionais do que as metas impostas em torno

do desempenho em testes padronizados.

Em pesquisa conduzida por Chan (2008), participaram voluntariamente 273 professores
em preparagdo ¢ em servigo chineses (118 homens e 155 mulheres) inscritos no programa de
formagdo de professores para o ensino secundario na Universidade de Hong Kong com idades
entre 20 e 48 anos. Deles, 91 (37 homens e 54 mulheres) formaram o grupo dos futuros
professores sem experiéncia de ensino, 97 (48 homens e 49 mulheres) o dos professores com um
més de pratica de ensino supervisionada em escolas, 51 (22 homens e 29 mulheres) o dos

professores iniciantes com um a dois anos de experiéncia de ensino, € 34 (11 homens e 23
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mulheres) compuseram o grupo dos professores relativamente experientes com experiéncia de
trés a dezenove anos. Esses professores foram solicitados a relatar a sua area primaria atual ou
destinada de ensino em uma das trés grandes categorias: Idiomas (Inglés ou Chinés), Matematica,
Ciéncias e Tecnologia e Estudos Sociais. O nimero de professores em cada uma dessas
categorias foram respectivamente, 38, 32 e 21 para os futuros professores com pratica de ensino,

23, 21 e 7 para os professores iniciantes; € 7, 10 e 17 para professores relativamente experientes.

Os participantes do levantamento de Chan (2008) responderam anonimamente, em grupos
de cerca de 50 pessoas, a trés escalas de autorrelato montadas em um questionario. As trés escalas
foram: Escala de Autoeficacia do Professor em Geral-GTSES (Schwarzer, Schmitz, & Daytner;
1999b) composta de 10 itens extraidos de um instrumento original de 27, Escala de Autoeficacia
Coletiva de Professores-CTSES (Schwarzer, Schmitz, & Daytner, 1999a) composta de doze itens
com foco na percep¢do da competéncia individual de cada professor, do grupo de professores em
uma escola e da profissdo e Escala de Autoeficacia do Professor em Dominio Especifico-DSTSES
(Chan, no prelo) composta de 21 itens desenvolvidos para avaliar seis conjuntos de autoeficacia
cobrindo seis dominios da funcdo de professor: ensinar os alunos altamente capazes, gestdo da
sala de aula, orientacdo e aconselhamento, engajamento do estudante, ensino para acomodagdo da
diversidade e ensino para a aprendizagem enriquecida. Em resposta as questdes relacionadas a
func¢do dos professores em sala de aula e aos escolares, os futuros professores, diferentemente dos
professores em servigo € com experiéncia de ensino em sala de aula, foram convidados para se
referir & sua experiéncia na pratica de ensino de um més que tinham empreendido antes do
estudo, ou para responder como eles se imaginavam fazendo sua pratica docente na escola de sua
escolha. As escalas foram usadas nas versdes em inglés com todos os participantes do estudo, nao
havendo problemas em responder. Todos os participantes foram certificados de que os dados
seriam mantidos em sigilo e seriam usados somente para fins de pesquisa. Os achados sugerem
que as crengas sobre autoeficdcia geral, eficacia coletiva e autoeficacia em dominios especificos
sao distintas e podem ser avaliadas de forma independente. O estudo evidenciou que as crengas
sobre autoeficacia global e de dominio especifico tendem a aumentar a medida que os professores

adquirem maior experiéncia.

Stajkovic, Lee e Nyberg (2009) realizaram uma meta-analise de 96 estudos visando
examinar as relacdes entre eficacia coletiva, poténcia de grupo e desempenho do grupo. A

pesquisa foi iniciada pela identificagdao de estudos em diversas bases de dados informatizadas.

38



Também se realizou a busca manual, visando evitar omissdes de bancos de dados eletronicos, dos
trabalhos publicados nos dois anos que antecediam a pesquisa em um conjunto amplo de
periodicos. Os resultados revelaram que a eficacia coletiva se relacionou significativamente com
o desempenho do grupo. A poténcia de grupo também se associou significativamente com o

desempenho de grupo e eficacia coletiva.

Skaalvik e Skaalvik (2010) realizaram estudo com o objetivo de testar a estrutura fatorial
de uma escala norueguesa desenvolvida para medir a autoeficdcia do professor e explorar as
relagdes entre a percepcao do docente do contexto escolar, autoeficacia docente, eficacia coletiva
de professores, o burnout de professores, a satisfacdo no trabalho docente, e as crengas dos
professores de que fatores externos ao ensino colocam limitagdes para o que eles podem realizar.
Os participantes da pesquisa foram 2.249 professores de 113 escolas de ensino fundamental e
ensino médio divididas em cinco regides geograficas da Noruega. Em cada regido foram
selecionadas entre 20 e 25 escolas de uma cidade grande, uma cidade menor e duas areas rurais
por um procedimento aleatorio estratificado. A amostra foi composta de 68 % de mulheres. A
média de idade foi de 45 anos, com uma amplitude de 24 a 69 anos, € com experiéncia média de
16 anos.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados ja foram, em sua maioria, descritos
anteriormente neste capitulo. Para mensuragdo da autoeficacia dos professores utilizou-se a
escala multidimensional NTSES (Skaalvik & Skaalvik , 2007). A eficacia coletiva percebida de
professores foi medida por uma escala de sete itens (Skaalvik & Skaalvik, 2007). O controle
externo foi medido por uma escala de cinco itens (Skaalvik & Skaalvik, 2007). As dimensdes de
burnout de professores foram medidas por meio de oito itens modificados do Maslach Burnout
Inventory - MBI (Maslach et al, 1996). A satisfacdo do professor no trabalho foi medida por meio
de trés itens. No que se refere a percepcdo do contexto escolar mediram-se cinco dimensdes, em
uma escala que ia de 1 (falso) a 6 (verdadeiro), de percepcdo do docente do contexto escolar
(Skaalvik & Skaalvik, 2010).

Os resultados obtidos indicam que o controle externo ¢ negativa e fracamente
correlacionado com os seis fatores de autoeficacia e eficacia coletiva e deve ser conceituado
como uma construcdo separada. A eficacia coletiva dos professores foi positiva e moderadamente
correlacionada com as seis dimensdes de autoeficacia do professor. A autoeficacia docente foi

negativamente relacionada com as duas dimensdes de burnout de professores (exaustdo
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emocional e despersonalizagdo). A relacdo com os pais foi o mais forte preditor de autoeficacia
do professor e da dimensao despersonalizagdo do burnout, enquanto que a pressao do tempo foi o
mais forte preditor do esgotamento emocional. Satisfagdo no trabalho dos professores foi
fortemente relacionada a exaustdo emocional e fracamente, mas diretamente, relacionada a
autoeficacia, a despersonalizacdo, a autonomia, e a pressao de tempo. Todas as cinco varidveis de
contexto escolar no estudo foram indiretamente relacionadas a satisfagdo com o trabalho, por
meio de autoeficacia e burnout (Skaalvik & Skaalvik, 2010).

Um trabalho de revisao de literatura conduzido por Klassen et al (2011) tinha o objetivo
de examinar os estudos sobre a eficacia dos professores conduzidos no periodo de 12 anos
compreendidos entre 1998 e 2009 e, ainda, avaliar como as pesquisas sobre a eficacia do
professor realizadas neste intervalo aumentaram e se transformaram em relacdo as pesquisas
realizadas no periodo de 12 anos anterior (i.e., 1986-1997 ). Os estudos foram selecionados com
foco em auto eficacia ou eficacia coletiva de professores, buscando os termos no titulo dos
artigos, visando a obtengdo de materiais que atentassem especificamente a tematica proposta.
Apo6s as exclusdes, restaram 218 artigos para andlise projetada para capturar a amplitude dos
trabalhos em torno das caracteristicas de pesquisa, como a metodologia, os atributos da amostra,
localizagao geografica e dominio do foco da pesquisa.

A intencdo da andlise das investigagdes quanto a eficacia do professor era fornecer um
resumo da direcdo e foco das pesquisas para examinar seu crescimento € mudancas e para
descobrir lacunas na literatura que demandassem mais investigagdo. Os resultados indicaram, de
forma estatisticamente significativa, que mais artigos foram publicados entre 1998 e 2009 do que
entre 1986 e 1997, com uma média de 18,2 artigos por ano entre 1998 e 2009 (total de 218) e
média de 5,7 artigos por ano publicados entre 1986 e 1997 (total de 68 , p < 0,001 ,d =1,72).
Identificou-se a predominancia de pesquisas com foco na relagdo de eficacia do professor com
outros fatores relacionados a sua atuagao (por exemplo, satisfagdo no trabalho ou estresse laboral)
e a relativa falta de atengdo dada a forma como a eficacia do professor influencia os resultados do
aluno. Os resultados da revisdo mostraram aumentos em geral da investigacdo da eficacia do
professor, diversidade metodologica, especificidade de dominio, internacionaliza¢do e foco na
eficacia coletiva. Areas problematicas identificadas referem-se a uma falta de atengdo para as
fontes de eficacia do professor, problemas conceituais, a falta de evidéncia para as ligagdes entre

a eficacia do professor e os resultados dos alunos e relevancia incerta da pesquisa sobre a eficacia

40



do professor para a pratica educacional (Klassen et al, 2011).

Em um estudo de caso visando explorar as conexdes entre praticas de tomada de decisdo
dos professores com base em provas e suas crengas de eficacia, Takahashi (2011) realizou
entrevistas com quatro professores. Analisou as respostas dos docentes de uma escola quanto as
praticas sistematicas e organizadas que adotam para examinar informacdes relacionadas ao
ensino e aprendizagem dos alunos e as a¢des que assumem para sua melhoria, visando identificar
as possiveis relagcdes entre essas praticas e as crengas de eficacia de professores. O estudo
desenvolveu-se na Michael Castillo Junior High School que atende a aproximadamente 500
alunos e ¢ localizada em um distrito escolar urbano em Massachusetts, um estado na costa
nordeste dos Estados Unidos. A escola atende de 6* a 8 séries, com estudantes com idades entre
11 e 14 anos, dos quais metade sdo latinos, um tergo afro-americanos € os demais brancos ou
asiaticos. Cerca de 90% dos alunos da escola pesquisada sdo considerados de baixa renda e seus
resultados estavam abaixo da média esperada nos testes padronizados do estado de
Massachusetts.

Os professores da Castillo pareciam ser substancialmente envolvidos em praticas de
tomada de decisdes baseadas em evidéncias. Os dados do estudo foram coletados a partir de um
total de 13 entrevistas semiestruturadas realizadas em um periodo de trés meses. Cada um dos
quatro professores participantes foi entrevistado em trés ocasides separadas: uma entrevista
independente nao ligada a qualquer observacao, uma entrevista apos um dia de observagdo na sua
sala de aula, e uma entrevista apos a observagdo de uma reunido dos professores para tomada de
decisdes com base em provas. Houve uma exce¢do com um dos participantes que ndo teve sua
reunido assistida e com uma das participantes que teve uma quarta entrevista. Os resultados
indicam como as discussdes em comunidade quanto aos resultados dos alunos e o entorno social
podem moldar as crengas de eficacia dos professores, sugerindo a utilidade da teoria de
comunidades de pratica para compreender mais plenamente o desenvolvimento das crengas de
eficacia dos professores (Takahashi, 2011).

Estudo conduzido por Moolenar, Sleegers e Daly (2012) em 53 escolas de ensino
fundamental localizadas em éreas rurais e urbanas de um distrito ao sul da Holanda, tinha por
objetivo estudar a relacdo entre as redes de professores e desempenho dos alunos e o papel
mediador das crengas de eficacia coletiva dos professores. O distrito foi selecionado por estar

envolvido em um processo de monitoramento, sendo todas as escolas gerenciadas por uma unica
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equipe de lideranca que coordena os recursos financeiros, tecnoldgicos e de pessoal. Utilizaram-
se métodos de pesquisa quantitativos para analisar redes de colaboragdo de professores e crencas
de eficacia coletiva, visando capturar a variagdo e amplitude em redes de professores e eficacia
coletiva em contextos similares, ainda que de escolas diferentes.

Os dados relativos a rede social foram obtidos por meio das seguintes perguntas: "A quem
vocé recorre para conselhos relacionados ao trabalho?” e "De quem vocé busca orientagdes sobre
questdes mais pessoais?”’. As percepcoes de eficacia coletiva dos professores foram medidas com
cinco itens da Escala de Eficacia Coletiva (CE-Scale) desenvolvida por Goddard (2002).
Levantou-se, ainda, o desempenho escolar por meio da pontuacdo média em testes padronizados
administrados a todos os alunos da sexta série das escolas da amostra, com idades entre 11 e 12
anos. Consideraram-se, ainda, varidveis demograficas como: género dos estudantes, status
socioecondmico (SES) das escolas (com base em um fator de ponderacdo governamental de
apoio financeiro adicional), percentual de alunos bilingues, género e¢ idade dos professores e
experiéncia somada da equipe (Moolenar, Sleegers & Daly, 2012).

Os resultados indicam correlagdes significativas entre a densidade da rede e centralizacao
de ambos os tipos de conselho e eficacia coletiva percebida. Identificou-se que a eficacia coletiva
esta positivamente relacionada com o desempenho do aluno, especialmente nos resultados dos
testes de linguagem. Os indices obtidos pela analise de regressdo multipla sugerem que as
densidades de ambas as redes de aconselhamento tem um efeito positivo e significativo
semelhante em percepcdes de eficacia coletiva. As percepgdes de eficacia coletiva dos
professores ndo eram significativamente associadas com a realizacdo em matematica dos alunos.
Em contrapartida, a eficacia coletiva percebida foi positivamente associada com o aumento da
realizagdo em linguagem (Moolenar, Sleegers & Daly, 2012).

Com uma amostra composta por 268 professores do Ensino Fundamental de 85 escolas de
varias regides da Grécia, 113 do sexo masculino e 155 do sexo feminino, com idades entre 25 e
57 anos e média de 45 anos e experiéncia de 3 a 27 anos, Stefanou et al (2013) realizaram um
levantamento com o objetivo de investigar a satisfagdo no trabalho dos professores , as emogoes
experimentadas na escola , a autoeficacia e as crencas coletivas de eficdcia na escola, a influéncia
da autoeficacia nas crengas de eficacia coletiva, o impacto das crengas de eficicia coletiva na
satisfagdo no trabalho e emogdes , e o efeito das crencas de auto- eficacia individual e coletiva

sobre a satisfagdo com o trabalho e emogoes.

42



Utilizou-se uma escala de emog¢des experimentadas pelos professores na escola composta
de véarias emogdes tais como: felicidade, prazer, orgulho, confianga, calma, raiva, entre outras.
Os professores foram convidados a indicar o grau em que eles geralmente experimentam cada
uma das emogdes na escola durante o ano letivo. As emogdes tinha a forma de adjetivos, com o
polo positivo com a pontuagdo mais alta de 7 e o polo negativo com a pontuacao mais baixa de 1
(por exemplo , feliz 7 6 54 3 2 1 infeliz ). A autoeficacia dos professores foi estimada por meio
de doze itens que medem as crencas dos professores em sua capacidade de empreender
eficazmente varias tarefas, desafios e obrigagdes associadas com seu papel profissional em varios
contextos. A eficacia coletiva foi levantada por meio de nove itens que mediam crengas dos
professores quanto a escola, como um todo, ser capaz de lidar de forma eficaz com varias
demandas, desafios e dificuldades que estao relacionadas com o seu papel institucional. A escala
de satisfagdo no trabalho era composta de quatro itens com elaboragdes como: "Eu sou
plenamente satisfeito com o meu trabalho". Um conjunto de perguntas foi sobre informacdes
pessoais dos participantes (por exemplo: sexo, experiéncia de ensino) (Stefanou et al, 2013).

Os resultados obtidos mostraram que a autoeficacia dos professores teve efeito positivo
sobre as crencas de eficacia coletiva e satisfacdo no trabalho. A eficacia coletiva relaciona-se
positivamente com a satisfagdo no trabalho. O impacto da satisfagdo com o trabalho sobre as
emocgdes foi, em grande medida, mediado pela percepcao dos professores sobre a eficacia
coletiva de sua escola. A autoeficacia teve efeito direto e indireto, por meio da interacdo de

eficacia coletiva e satisfagdao no trabalho, nas emogoes (Stefanou et al, 2013).

2.3.2 Literatura nacional — crencas sobre autoeficacia e eficacia coletiva

Com foco nas crencas sobre eficacia de professores do Ensino Fundamental em diferentes
contextos escolares, Luppi (2003), levantou dados junto a 147 professores de 1* a 8* séries do
Ensino Fundamental de oito escolas estaduais de Londrina, escolhidas em decorréncia da
identificacdo e problemas de ensino em geral, buscando avaliar eficacia pessoal, eficacia no
ensino, eficacia coletiva e comprometimento com ensino e tempo de servico. Utilizou, para a
coleta, um questionario de 39 itens, construido a partir de outros trés instrumentos: o primeiro
com dezenove itens elaborados a partir do trabalho de Woolfolk e Hoy (1990) e posteriormente

traduzido por Bzuneck e Guimaraes (2003) e o segundo, também com dezenove itens, baseados
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no trabalho de Goddard et al. (2000), objetivando a identificagdo das crencas coletivas dos
professores sendo ambos confeccionados em escala Likert de cinco pontos variando de “concordo
totalmente” a “discordo totalmente. O terceiro, baseado no trabalho de Coladarci (1992),
consistiu na pergunta “Suponha que vocé pudesse fazer tudo novamente. Com o conhecimento
atual sobre a profissdo, vocé abracgaria a profissdo de professor(a)?” com as seguintes opgdes de
resposta: de forma alguma, pouco provavel, provavelmente, grande probabilidade e com certeza.
Os resultados mostraram que as crengas sobre eficacia individual e coletiva estdo relacionadas
entre si. A eficacia pessoal e a coletiva tém baixa correlagdo com o grau de comprometimento no
ensino, enquanto fica sugerida a relagdo entre eficacia do ensino e o comprometimento com o
ensino que deve ser mais bem investigada. Quanto as crengas sobre eficacia, identificam-se

escores semelhantes entre professores com pouco ou muito tempo de servigo.

Com uma amostra de vinte professores de escolas publicas, que responderam a um
questionario de vinte itens que englobam dois diferentes aspectos das crengas: senso de eficacia
pessoal e senso da eficacia do ensino e uma amostra de 200 alunos das trés séries do Ensino
Médio, que também responderam a um questionario de vinte itens, que avaliou a motivagao para
aprender fisica e as estratégias pessoais de estudo, Goya, Bzuneck e Guimardes (2008)
desenvolveram estudo visando a medir as crencas de autoeficacia de professores de fisica do
Ensino Médio, bem como a motivagdo de seus alunos para aprender Fisica. Os resultados
indicaram que os professores estudados acreditam mais nas préoprias capacidades do que na
eficacia do ensino para atingir resultados positivos, com seus alunos. As crengas sobre eficacia
pessoal dos professores se relacionam positivamente, em maior grau, com a motivagao para fisica
e, em menor grau, com a ado¢do de estratégias de estudo dos alunos e as crengas sobre eficacia
do ensino se relacionaram negativamente com as duas variaveis. Os autores apresentam como
conclusdo que a motivacdo do professor, em decorréncia de sua confianga em sua capacidade,

motiva os alunos, que se aplicam aos estudos, alimentando as crengas docentes.

Sintetizando os achados da literatura, percebe-se que ha a indicacdo da importancia das
crengas sobre eficdcia individuais e coletivas. Constata-se que ha, segundo as pesquisas,
reciprocidade nas relagdes entre eficacia individual e coletiva (Hoy, Sweetland & Smith, 2002;
Luppi, 2003; Caprara et al.., 2003; Goddard, Woolfolk Hoy & Hoy, 2004; Skaalvik & Skaalvik,
2007 Goya, Bzuneck & Guimaraes, 2008). Identifica-se também a busca da correlacdo dos

construtos de eficacia com comprometimento docente (Ware & Kitsantas, 2007); burnout
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(Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2010), género e raca (Goddard & Skrla, 2006) experiéncia (Chan,
2011), entre outras correlagdes. Esses achados demonstram a multideterminacdo da eficacia
coletiva, abrindo importantes perspectivas para estudos correlacionais de outra ordem e

justificando estudos que envolvam correlagdes com a atribuicao causal de professores.

2.4 Estudos que relacionam atribuicées causais e crencas sobre autoeficacia

No levantamento da literatura para a presente pesquisa identificaram-se dois estudos que
correlacionavam a atribui¢do causal e as crengas sobre eficacia dos professores que serdo,

portanto descritos a seguir.

Com o objetivo de estabelecer relacdo entre as atribuicdes causais e as crengas sobre
autoeficacia Brady e Woolfson (2008), apontaram uma possivel fonte de atribui¢des. O estudo foi
realizado com um grupo de professores, sendo 44 de classes regulares, 33 de auxiliares de
aprendizagem e 41 de classes especiais. Concluiram que a eficacia do professor, a experiéncia em
ensinar alunos com necessidades de apoio, as atitudes em relagdo as pessoas com deficiéncia, € o
papel dos professores t€ém impacto sobre atribui¢des de professores, mas nenhuma relagdo com o
treinamento foi encontrada. Professores com alto senso de autoeficacia e maior experiéncia com
criancas com dificuldades de aprendizagem atribuiram as dificuldades dos alunos a fatores
externos, enquanto professores com baixo senso de autoeficacia, ndo. Os professores com maior
crenca em sua capacidade de ensinar apresentaram tendéncia a associar o sucesso e o fracasso de
seus alunos a causas instaveis e controlaveis pelo aluno e por eles mesmos. O contexto de atuagao
dos docentes exercia menos influéncia nas explicagdes causais do que a autoeficacia em qualquer

um dos grupos.

A relagdo entre experiéncia de professores, treinamento e desenvolvimento profissional, e
as crencas e atribuicdes sobre ensino de alunos com necessidades adicionais de suporte de
aprendizagem foram estudadas por Woolfson e Brady (2009) em uma amostra de 199 professores
de classes primarias regulares. Nao se verificou relagdo significativa entre experiéncia docente ou
formagao profissional e atribui¢des causais de estabilidade ou controlabilidade e autoeficacia com

alunos com dificuldades de aprendizagem. No entanto, a autoeficacia foi um fator preditor
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positivo de atribuigdes e a simpatia, um fator negativo. Nao se encontrou relagdo entre a
experiéncia de professores, treinamento e desenvolvimento profissional e autoeficacia com
dificuldades de aprendizagem, em lidar com dificuldades de aprendizagem, interacdo com as
pessoas com deficiéncia, ou otimismo geral. Os dados indicaram que a menor crenga de eficacia
individual do docente levava a atribuigdes de internalidade do discente para o fracasso, enquanto

maiores niveis de crencas sobre autoeficacia conduziam a atribuigdes de externalidade.

Os achados de ambos os estudos mostram a importante relacdo entre os construtos de
atribuicao de causalidade e crengas sobre eficacia e reforcam a importancia de se explorarem as
possiveis determina¢des mutuas entre eles. Deve-se considerar, ainda, que, nessas pesquisas, nao
se abordaram as atribuigdes dos professores para o proprio fracasso ou sucesso em ensinar,
existindo importantes enfoques para pesquisas de natureza correlacional que optem por essa
perspectiva. Nesse sentido, o proximo capitulo ¢ destinado a descri¢ao do método assumido neste

trabalho.

3. METODOLOGIA

A pesquisa aqui realizada, de natureza quantitativa, teve como objetivo geral examinar as
possiveis associacdes entre a atribuicao de causalidade para sucesso e fracasso em ensinar € os
niveis de crenga de eficacia coletiva de professores de primeiro ao nono ano das redes municipais
de duas cidades do interior de Sao Paulo, além de realizar um estudo comparativo entre os dois

municipios e entre as seguintes variaveis: idade, experiéncia docente, género e nivel de atuacgao.

3.1 Hipoteses

Foram definidas as seguintes hipoteses para o presente trabalho:
e Os professores tenderdo a atribuir o seu fracasso em ensinar a causas externas, instaveis e
incontrolaveis;
e Os professores tenderdo a atribuir o seu sucesso em ensinar a causas internas, estaveis e

controlaveis;
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e Os niveis mais altos de eficdcia coletiva estardo presentes nos contextos em que
predominem atribuigdes internas, estaveis e controlaveis tanto para o proprio sucesso
quanto para o fracasso;

e Os niveis mais baixos de eficacia coletiva estardo presentes nos contextos em que
predominem atribui¢cdes externas, instaveis e incontroléveis tanto para o proprio sucesso
quanto para o fracasso;

e Havera associagdo entre locus interno, estabilidade e controlabilidade de atribuicdo causal
e maior nivel de crencga de eficacia coletiva nas situacdes de sucesso em ensinar;

e Havera associagdo entre locus externo, instabilidade e incontrolabilidade de atribuicao

causal e menor nivel de eficacia coletiva nas situagoes de fracasso em ensinar.

3.2 Participantes

O universo da pesquisa foi composto pelos professores das escolas publicas de Ensino
Fundamental de dois municipios do interior de Sao Paulo e a amostra foi constituida por

professores do primeiro ao nono ano, convidados a voluntariar-se para a pesquisa.

Optou-se por trabalhar com uma amostra de conveniéncia, que foi composta por 153
professores atuantes no Ensino Fundamental em dois municipios (A e B) do interior do estado de
Sao Paulo; n=129 (84,31%) eram do género feminino e n=24 (15,69%) do masculino. Desse
total, n=45 (29,41%) atuavam no municipio A e n=108 (70,59%) no municipio B. Os professores
distribuiam-se em dezoito escolas, sendo cinco no municipio A e treze no B. A maioria dos
participantes tinha idade superior a 30 anos (72,72%), mas desses, apenas 8,39% tinha idade
superior a 50 anos. Quanto ao tempo de experiéncia profissional 19,08% tinham entre um e cinco
anos; 30,26% entre seis e dez; 28,95% entre onze e quinze; 8,55% entre dezesseis e vinte; e treze
(16%) mais de vinte anos. Dividiu-se a amostra, ainda, quanto ao nivel de atuacdo, sendo que
n=102 (66,67%) dos participantes lecionavam no Ensino Fundamental I, n=49 (32,03%) no
Ensino Fundamental 2 e n-2 (1,31%) em ambos. Na Tabela 1 sdo vistos os dados que

caracterizam a amostra.
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TABELA 1 Dados demograficos da amostra

Variaveis N %
Género Feminino 129 84,31
Masculino 24 15,69
Cidade de Atuacao A 45 29,41
B 108 70,59
Faixa Etaria 21-30 39 27,27
31-40 55 38,46
41-50 37 25,87
Dados perdidos = 10 >50 12 8,39
Tempo de atuagio 1-5 29 19,08
6-10 46 30,26
11-15 44 28,95
16-20 13 8,55
>20 20 13,16
Dados perdidos = 1
Nivel de Atuagao Ens. Fundamental 1 102 66,67
Ens. Fundamental 2 49 32,03
Ens. Fundamental 1 e 2 2 1,31

3.3 Procedimento de coleta de dados

O procedimento assumido para a realizacdo do levantamento de dados consistiu,
primeiramente, em realizar contato com os dirigentes das Secretarias Municipais de Educagdo
para obten¢do de uma primeira autorizagdo por meio do termo em anexo (ANEXO 1). Na
sequéncia, foram contatados os diretores para solicitacdo de autorizacdo para o levantamento nas

escolas sob sua responsabilidade, sendo obtida uma autorizacdo de cada um deles (ANEXO 2).

Optou-se por formalizar o pedido de autorizagdo em um primeiro momento, junto as
secretarias e, posteriormente, junto a cada diretor, visando a facilitar o acesso as escolas que
demonstrassem o interesse em participar. Em todos os casos, o contato foi pessoal do pesquisador
com os envolvidos; apds a explanacao referente a proposta da pesquisa e esclarecimentos
necessarios, solicitou-se a assinatura do termo de autorizacdao. Ainda assim, foi salientado que a
autorizacdo obtida era apenas para contato com os professores e que a participagcdo deles era

condicionada a sua vontade.
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Apo6s a obtencdo das autorizagdes, o proprio pesquisador dirigiu-se as escolas, nas quais
fez uma apresentacdo da proposta aos docentes que, se voluntdrios, assinaram um termo de
consentimento livre e esclarecido (ANEXO 3) para a participagdo em duas vias; uma ficou com o

pesquisado e a outra com o pesquisador.

A coleta iniciou-se com agendamento prévio de horarios, buscando a maior conveniéncia
para os participantes, com a aplica¢do dos dois instrumentos, utilizados para a pesquisa em um
unico encontro. Os participantes utilizavam cerca de quinze minutos para responder ao primeiro,
Inventario de percepgoes de professores do contexto da escola, e entre vinte e 25 minutos para o

segundo, Escala de atribui¢do de causalidade para sucesso e fracasso de professores.

A aplicacao dos instrumentos sempre foi realizada pelo pesquisador. Nao houve, durante o
processo de coleta, situagdes em que os professores relatassem dificuldades para o preenchimento
dos instrumentos. No entanto, em algumas das escolas pesquisadas, alguns professores, apds a
apresentacao da proposta de pesquisa, recusaram-se a participar. O procedimento de apresentagdo
sempre consistiu em uma explanagdo quanto aos objetivos da pesquisa, a apresentacao dos
instrumentos e a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Entregava-se o primeiro
questionario e, a medida que era concluido, procedia-se ao recolhimento e a entrega do segundo,

apos a sinalizagdo do professor respondente.

3.4 Instrumentos

A seguir sdo descritos os instrumentos utilizados na coleta.

3.4.1 Inventario de percepcoes de professores do contexto da escola (Bzuneck &

Boruchovitch, 2011)

Consiste em um instrumento brasileiro de avaliagdo da eficacia coletiva de professores,
desenvolvido por Bzuneck e Boruchovitch (2011). Foi aplicado a uma amostra de 229
professores dos ensinos Fundamental e Médio dos estados do Parana, de Sdo Paulo e do Rio de

Janeiro. O questionario ¢ composto de 22 itens, em escala Likert, com cinco gradagdes. (1) Nada

49



capazes, (2) pouco, (3) razoavelmente, (4) bastante e (5) plenamente capazes. As questdes que o
compdem consideram diversas situagdes do cotidiano escolar, uma das quais tem a seguinte
redacdo: Na minha visdo, os professores/professoras de minha escola sdo capazes de motivar até
alunos bem desmotivados e resistentes. A lista de questdes ¢ encabecada pela frase: Em que
medida vocé acredita que, em sua escola, os professores/professoras, no conjunto, sao capazes de
exercer as atividades descritas. As respostas dos participantes foi aplicada a analise fatorial
exploratoria pelos componentes principais, cujos resultados forneceram evidéncias de validade do
constructo. As cargas fatoriais dos 22 itens da escala apresentaram-se com valores elevados,
nenhum abaixo de 0,54, sendo que em 15 itens, a carga nao foi inferior a 0,70, isto ¢, embora o
conteudo dos itens abrangesse uma vasta gama de situagdes da vida dos professores na escola,
todos convergiram claramente para um unico fator, que ¢ a eficacia coletiva, e explicam 11,26%
da variancia. Da mesma forma, o alto indice do alfa de Cronbach (0,95) revelou notavel

homogeneidade ou consisténcia interna entre os itens.

3.4.2 Escala de atribuicdo de causalidade para sucesso e fracasso de professores (Kaulfuss

& Boruchovitch, 2011)

Essa escala foi construida por Kaulfuss e Boruchovitch (2011), visando a avaliar as causas
atribuidas pelos professores ao fracasso e sucesso em ensinar em termos de locus, controle e
estabilidade. E constituida de 63 itens em escala Likert de quatro graduagdes que véo de (1) Ndo
tem nada a ver comigo, (2) Tem pouco a ver comigo, (3) Tem a ver comigo a (4) Me descreve
realmente bem. Cada asser¢do que compde a escala relaciona-se a atribuicdes de
internalidade/externalidade, controlabilidade/incontrolabilidade e estabilidade/instabilidade
relativas ao cotidiano docente em dois agrupamentos, sendo de 1 a 33 atribui¢des para sucesso e

de 34 a 63 atribui¢des para fracasso.

O instrumento teve seus 63 itens divididos em doze dominios, que foram definidos a
partir do referencial teorico (Weiner, 1972, 1974, 1975, 1979, 1985, 2000), considerando-se as
trés dimensdes de locus, estabilidade e controlabilidade em seus elementos dicotomicos,

associados as causas de sucesso e as de fracasso. Cabe esclarecer que um mesmo item podia
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caracterizar causas em dimensdes distintas (Boruchovitch & Martini, 1997; Weiner, 1972, 1974,

1975, 1979, 1985). Para o entendimento da distribui¢do dos itens, pode-se observar a Tabela 2.

TABELA 2 Distribuicao dos itens da escala por dominio de analise

Dominios

Itens relacionados

Sucesso/Controlaveis

Sucesso/Incontrolaveis

Sucesso/Internas

Sucesso/Externas

Sucesso/Estaveis

Sucesso/Instaveis

Fracasso/Controlaveis

Fracasso/Incontrolaveis

Fracasso/Internas

Fracasso/Externas

Fracasso/Estaveis

Fracasso/Instaveis

2,4,5,6,7,8,11, 13, 16, 18, 20,24, 26, 28 ¢ 33
1,3,9,10 12, 14, 15, 17, 19, 21, 22, 23, 25, 27, 29, 30

e 31
1,2,5,6,7,8,11, 13, 16, 17, 18, 19, 20, 23, 24, 26, 31 ¢
33
3,4,9,10, 12, 14, 15, 21, 22, 25,27, 28,29, 30 ¢ 32
1

2,3,4,5,6,7,8,9,10,11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18,
19, 20, 21, 22,23,24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33
34, 39, 44, 46, 49, 50, 56, 60, 63
35, 36,37, 38, 40, 41,42, 43, 45,47, 48, 51, 52, 53, 54,
55, 57, 58, 59, 61, 62
34, 36, 39,41, 42, 44, 46, 47, 49, 50, 51, 52, 56, 60, 61
e 63
35,37, 38, 40, 43, 45, 48, 53, 54, 55, 57, 58, 59, 62
36,41, 42,46,47,49,51,52 e 61
34, 35,37, 38, 39, 40, 43, 44, 45, 48, 50, 53, 54, 55, 56,
57, 58,59, 60, 62 ¢ 63

3.4.3 Procedimentos de analise de dados

Os dados coletados foram organizados em um banco com as informagdes demograficas e
as respostas dadas a ambos os instrumentos de coleta. Para a sua sistematizacdo, utilizou-se o
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), pacote estatistico para as Ciéncias Sociais em

sua versao 15.0.

Para avaliagdo da normalidade da amostra, utilizou-se o teste de normalidade de Shapiro-
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Wilk.

As duas escalas foram submetidas a uma analise de sua consisténcia interna estimada, por
meio do coeficiente alfa de Cronbach. A escala utilizada para mensuracdo da eficacia coletiva
possui apenas uma dimensdao, enquanto a de atribuicdo causal conta com doze dimensdes
divididas em seis para sucesso e seis para fracasso em ensinar. As referidas dimensdes sdo

internalidade, externalidade, controlabilidade, incontrolabilidade, estabilidade e instabilidade.

Os testes estatisticos voltados para a analise da existéncia de relagdes entre as variaveis
comparadas no estudo foram o de Mann-Whitney (quando se analisavam duas categorias) e de

Kruskal-Wallis (para trés ou mais categorias).

A analise da correlagdo entre os escores das diferentes dimensdes de atribuicao causal e

do nivel de eficacia coletiva se deu por meio do calculo do coeficiente de Spearman.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos pelo levantamento de atribuicdes causais e eficacia coletiva foram
expostos neste capitulo. Inicialmente apresentaram-se os escores médios da escala de atribuicao
causal e suas relagdes com as variaveis demograficas: género, municipio de atuagdo, idade,
tempo de experiéncia e nivel de atuacdo. O mesmo procedimento ¢ feito com o escore médio de
eficacia coletiva e, por fim, s3o apresentadas as correlagdes entre atribuicdo causal e niveis de

eficacia coletiva. Optou-se por realizar a discussao dos resultados integrada a analise.

4.1 Analise da consisténcia interna dos instrumentos

A Tabela 3 apresenta os coeficientes de consisténcia interna aferidos pelo alfa de
Cronbach para medir a confiabilidade das escalas de atribuicdes de causalidade e de eficacia
coletiva. Verifica-se alta consisténcia interna para a maioria dos dominios da escala de atribui¢des

de causalidade e para a escala de eficacia coletiva.

Optou-se por ndo retirar nenhum item, pois isso pouco elevaria a consisténcia interna do
instrumento no todo, que foi, no minimo, aceitdvel em um caso (alfa de Cronbach = 0,60) e muito
satisfatorias para os demais (alfa de Crombach > 0,80), indicando consisténcia interna mais do
que adequada, de acordo com Prieto e Muiiiz (2000) que consideram inadequado um coeficiente
abaixo de 0,60, adequado com algumas caréncias os coeficientes entre 0,60 e 0,70, adequado

entre 0,70 e 0,80, bom entre 0,80 e 0,85 e excelente os que se encontram acima de 0,85.

Em sintese, pode-se dizer que os resultados do alfa de Crombach para a escala de
Atribuicdo de Causalidade demonstraram correlacdo entre os itens que medem os mesmos
atributos, sugerindo sua adequacdo. O arranjo nessas doze dimensdes, embora pautado pela
literatura, implicou uma alternativa ndo disponivel nas pesquisas, at¢ o0 momento para analise da
atribuicdo causal, mas que se mostrou conveniente, ja que os itens propostos, simultaneamente,
refletem as trés dimensdes propostas por Weiner (1972, 1974, 1975, 1979, 1985, 2000). Quanto a

escala de eficacia coletiva constata-se uma consisténcia interna excelente.
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TABELA 3 Analise de consisténcia interna das escalas de atribuigdes de causalidade e de eficacia

coletiva (n=153).

N° de Coeficiente Itens com Correlagdo Coeficiente
Escala / Dominio Itens o de menor com o o (apos
Cronbach consisténcia  total* retirada)**
Eficacia coletiva / Total 22 0.944 --- - -
Atribui¢des / SucControl 15 0.855 - - -
Atribui¢des / SucIncontrol 17 0.810 - - —-
Atribuigdes / Suc Internas 18 0.881 -—- - -
Atribuig¢des / Suc Externas 15 0.805 -—- - -
Atribui¢des / Suc Estaveis 1 - —- — —
Atribuigdes / Suc Instaveis 32 0.893 14 0.087 0.896
Atribuicdes / FracControl 9 0.751 49 0.091 0.780
Atribuigoes / FracIncontrol 21 0.853 -—- - -
Atribuigoes / Frac Internas 16 0.810 -—- - -
Atribui¢des / Frac Externas 14 0.864 --- - -
Atribuicoes / Frac Estaveis 9 0.606 52 0.108 0.623
Atribuicoes / Frac Instaveis 21 0.877 --- - —-

* Correlagdo do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.

** Coeficiente o de Cronbach apds retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia.

4.2 Analise da escala de atribuicao de causalidade

Os escores referentes a cada dominio foram obtidos pela pontuacdo média, sendo que o
minimo seria um ponto € 0 maximo quatro para cada um deles, podendo se observar a sua analise

descritiva na Tabela 4.

Identificam-se valores médios mais altos nas causas controlaveis (M=3,21 e DP=0,36),
internas (M=3,25 e DP=0,35) e estaveis (M=3,03 e DP=0,57) para o sucesso, enquanto se

constatam valores médios mais altos nas causas incontrolaveis (M=1,14 e DP=0,20), externas
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(M=1,20 e DP=0,27) e instaveis (M=1,15 e DP=0,21) para o fracasso. Embora se verifiquem
valores médios menores em todas as causas para fracasso, percebe-se um padrdo consistente nas
atribuicdes ao se identificar a oposicdo entre a dimensao causal atribuida para o sucesso ¢ a

atribuida para o fracasso.

TABELA 4 Analise descritiva das varidveis numéricas dos dominios levantados

Varidvel N MEDIA DP MIN. Q1 MEDIANA Q3 MAX
Sucesso/Controlaveis 146 3,21 0,36 2,40 3,00 3,13 3,53 4,00
Sucesso/Incontrolaveis 132 2,75 0,37 1,94 2,53 2,71 294 3,76
Sucesso/Internas 136 3,25 0,35 244 3,00 3,17 3,53 4,00
Sucesso/Externas 138 2,59 0,41 1,47 2,33 2,53 2,87 3,73
Sucesso/Estaveis 148 3,03 0,57 1,00 3,00 3,00 3,00 4,00
Sucesso/Instaveis 127 2,95 0,32 222 275 2,91 3,13 3,88
Fracasso/Controlaveis 151 1,05 0,13 1,00 1,00 1,00 1,00 1,78
Fracasso/Incontrolaveis 149 1,14 0,20 1,00 1,00 1,05 1,19 2,19
Fracasso/Internas 150 1,05 0,11 1,00 1,00 1,00 1,06 1,63
Fracasso/Externas 149 1,20 0,27 1,00 1,00 1,07 1,29 2,79
Fracasso/Estaveis 150 1,05 0,11 1,00 1,00 1,00 1,00 1,78
Fracasso/Instaveis 149 1,15 0,21 1,00 1,00 1,05 1,19 224

As atribui¢des de causas controldveis, internas e estaveis para o sucesso em ensinar estao
de acordo com a hipotese inicial deste trabalho, que estabelecia que os professores tenderiam a
atribuir o seu sucesso em ensinar a causas internas, estaveis e controlaveis, corroborando-a. No
ambito da motivagdo intrapessoal, tais atribuicdes para sucesso mostram-se positivas e,
teoricamente, refletir-se-iam em maiores niveis motivacionais, ja que a expectativa de sucesso
seria aumentada (Weiner, 2000). Entretanto, deve-se salientar que se levantou apenas o aspecto
intrapessoal, ndo havendo um contraponto interpessoal, como possiveis feedbacks decorrentes da
avaliacdo dos alunos ou dos gestores das escolas da atuacao docente. Pesquisas que abordem o
tema nesta perspectiva intra e interpessoal poderdao acrescentar importantes contribuigdes a area,
especialmente em suas possiveis correlacdes com a eficdcia coletiva, constituindo-se em uma

importante direcdo para futuros estudos.
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Os escores mais altos na atribuicdo de causas externas, instaveis e incontrolaveis para o
seu fracasso em ensinar por parte dos professores também corrobora outra hipotese deste
trabalho. Atribuicdes nessas dimensdes para o fracasso preservam o individuo de sentimentos
como vergonha e humilhagdo (Weiner, 2000). Todavia, cabe um questionamento sobre o processo
atribucional nesse aspecto, ja que quando o professor faz uma atribuicao interpessoal, avaliando o
desempenho dos alunos, facilmente reconhece causas para o fracasso no discente (Gama & Jesus,
1994; Boruchovitch & Martini, 1997; Ferreira et al.., 2002 e Martini & Del Prette, 2005). Aqui,
no entanto, ao se questionar a propria atuagdo, realizando uma atribui¢do intrapessoal,
identificam-se escores médios para fracasso abaixo dos de sucesso e caracterizados por uma
tendéncia autoprotetora, conforme apontado por Tollefson (2000), que mostra que os professores
resistem em atribuir causas ao fracasso de seus alunos a si mesmos como forma de preservacao

do senso de eficacia pessoal.

Acrescenta-se, ainda, o fato de que as questdes relativas ao fracasso em ensinar
desenvolvidas para a escala sdo elaboradas de maneira que, talvez, estimulem o professor a
respondé-las de forma enviesada, valendo-se de estratégias autoprotetoras. A escala ¢ dividida em
duas partes intituladas “Atribui¢des para o sucesso” e “Atribui¢des para o fracasso” e as
afirmagdes desse segundo grupo foram elaboradas em formatos semelhantes aos seguintes: Nao
dou boas aulas porque tenho preguica de prepara-las ou Fracasso em ensinar, porque os alunos
sao muito diferentes entre si. Se, de acordo com Tollefson (2000), ha por parte dos professores
uma tendéncia autoprotetora nas atribuicdes frente ao fracasso de seus alunos, pode-se pressupor
que a autoprotecdo se faga presente, também, na atribui¢do de causas para o proprio fracasso.
Como o levantamento ¢ de carater intrapessoal, atribuigdes presentes em algumas questdes da
escala poderiam gerar desconforto no professor, que tenderia a respondé-las com pontuagdes
menores, ja que quanto maior o valor assinalado, maior seria a identificagdo do proprio fracasso,
independentemente da natureza da causa atribuida. Em estudos futuros com esse instrumento,
seria recomendavel a adequagdo dessas afirmacdes com alteragdes na redacao, nao se utilizando
mais o termo fracasso no corpo de texto e substituindo o termo por expressdoes mais amenas, tais

como: obtenho resultados menos favordveis ou ndo atinjo os objetivos educacionais.
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4.2.1 Atribuicao de causalidade e municipio de atuacio

O municipio de atuacdo e os resultados dos dominios definidos para anélise da atribuicao
de causalidade foram comparados por meio do teste de Mann-Whitney. Os resultados sao

apresentados na Tabela 5.

TABELA 5 Comparagdo das médias por dominio de atribuicdo causal e municipio de atuagao dos

participantes
Variavel Municipio Valor p*
A B
Média DP Média DP
Sucesso/Controlaveis 3,13 0,38 3,24 0,36 0,12
Sucesso/Incontrolaveis 2,73 0,40 2,76 0,35 0,43
Sucesso/Internas 3,17 0,37 3,28 0,34 0,12
Sucesso/Externas 2,58 0,43 2,59 0,40 0,55
Sucesso/Estaveis 3,11 0,44 2,99 0,62 0,31
Sucesso/Instaveis 2,89 0,36 2,97 0,30 0,08
Fracasso/Controlaveis 1,09 0,17 1,04 0,11 0,07
Fracasso/Incontrolaveis 1,18 0,21 1,13 0,20 0,20
Fracasso/Internas 1,08 0,14 1,03 0,09 0,03
Fracasso/Externas 1,23 0,27 1,16 0,28 0,21
Fracasso/Estaveis 1,08 0,15 1,03 0,09 0,01
Fracasso/Instaveis 1,18 0,22 1,13 0,20 0,19

* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagdo das variaveis entre 2 grupos.

No que diz respeito ao municipio de atuagdo constata-se uma diferenca aparentemente
significativa na atribui¢do de causas internas para o fracasso (p=0,03) e causas estdveis para o
fracasso (p=0,01). O resultado sugere que os professores que atuam no municipio A tendem a
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atribuir maior internalidade e estabilidade para o proprio fracasso do que os do municipio B.
Todavia deve-se considerar que as médias distanciam-se muito pouco, sendo recomendaveis

estudos adicionais para uma maior compreensao desses resultados.

As atribuigdes internas e estaveis para o fracasso podem conduzir a sentimentos de
incompeténcia e de vergonha (Weiner, 2000). O fato de identificar tais atribuicdes no municipio A
chama a atengdo, pois considerando a situagdo de ambas as cidades pesquisadas deve-se apontar
que o municipio B ¢ significativamente maior, com populacao estimada de 91.807 habitantes em
2013 (IBGE, 2013) do que o A, com populagao aproximada de 9100 habitantes em 2013 (IBGE,
2013), além de existir uma dependéncia por parte dele como relagdo ao primeiro em diversos
aspectos econdmicos e de servigos publicos. Entretanto, faz-se necessario que a explicagdo aqui
aventada para interpretar estas diferencas seja avaliada em estudos com amostras maiores e mais
representativas. Cabe lembrar que o presente estudo contou com somente 153 participantes de

apenas dois municipios selecionados pelo critério de conveniéncia.

4.2.2 Atribuicao de causalidade e faixa etaria

A comparagao entre os dominios de atribui¢do causal definidos neste trabalho e as faixas
etarias dos professores participantes se deu por meio do teste de Kruskal-Wallis e podem ser

vistos na Tabela 6.

TABELA 6 Comparagdo das médias por dominio de atribuicdo causal e faixa etaria dos
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participantes

Variavel Faixa Etaria Valor
p* *k
21-30 31-40 41-50 >50 (n=12)
(n=39) (n=55) (n=37)

Média DP Média DP Média DP Média DP
Sucesso/Controlaveis 3,08 048 324 039 326 030 336 045 0,13
Sucesso/Incontrolaveis 2,62 0,30 2,81 041 2,76 0,33 293 0,38 0,04

Sucesso/Internas 3,13 0,31 326 0,38 3,30 0,29 342 045 1,12
Sucesso/Externas 249 034 266 047 257 034 2,69 0,44 0,29
Sucesso/Estaveis 297 043 3,02 066 3,11 046 3,08 0,79 0,59
Sucesso/Instaveis 2,83 0,29 3,01 036 295 023 3,10 039 0,07

Fracasso/Controlaveis 1,06 0,13 1,06 0,14 1,05 0,14 1,03 0,07 0,89
Fracasso/Incontrolaveis 1,19 0,23 1,15 0,21 1,11 0,17 1,10 0,15 0,32

Fracasso/Internas 1,06 0,10 1,05 0,11 1,05 0,13 1,02 0,05 0,52
Fracasso/Externas 1,25 0,32 1,21 030 1,14 021 1,15 0,21 0,33
Fracasso/Estaveis 1,06 0,10 1,05 0,02 1,05 0,12 1,03 0,07 0,62
Fracasso/Instaveis 1,18 0,24 1,16 0,23 1,11 0,18 1,10 0,15 0,31

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagdo das variaveis entre mais de 2
grupos.

Evidencia-se uma diferenca significativa entre as distintas faixas etarias e a atribui¢ao de
causas incontrolaveis para o sucesso (p=0,03), constatando-se os maiores escores nesse dominio
entre os que t€ém maior idade (>50 anos). Tal dado sugere que a expectativa desses professores
para o seu sucesso ¢ diminuida em comparagao aos mais jovens (Weiner, 1972, 1974, 1975, 1979,
1985, 2000). Pode-se inferir que com a reducdo da expectativa de sucesso também ocorra uma
reducdo dos niveis motivacionais intrapessoais nesse grupo (Weiner, 2000). Tal informacao
demandaria uma investigacdo mais aprofundada para identificar as reais causas dessa condicao,
entretanto ao se considerar que o sucesso docente ¢ associado a habilidade para ensinar, para se
relacionar com os alunos, ao oferecimento de apoio ao aluno, a identificacdo com o trabalho
docente, adequacao do material didatico e a pratica docente bem sucedida, segundo Gama e Jesus

(1994), pode-se inferir que esse grupo pode encontrar-se em um momento em que questiona o
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proprio papel, enfrentando dificuldades para sua pratica profissional cotidiana. Cabe avaliar,
inclusive, as condi¢des de trabalho que conduzem a essa situagdo, ja que o burnout no contexto
educacional tem sido uma preocupagao dos pesquisadores (De La Torre & Godoy, 2004; Skaalvik
& Skaalvik, 2007, 2010). A constatagao dessa diferenga sugere novos estudos nessa realidade,
que abordem tanto as alteragdes que as percepc¢des docentes podem sofrer com a experiéncia
profissional, quanto a possibilidade de o burnout interferir sobre esse grupo. As pesquisas que
relacionam idade e burnout entre professores, embora paregam indicar maior prevaléncia entre os
mais jovens, trazem resultados inconsistentes (Silva, Damasio, Melo & Aquino, 2008) e o

aprofundamento da tematica mostra-se relevante, tanto em aspectos académicos quanto praticos.

4.2.3 Atribuicdo de causalidade e tempo de atuaciio docente

Para comparacao entre a atribui¢do de causalidade e o tempo de atuagdo docente, utilizou-

se o teste de Kruskal-Wallis, cujos resultados sdo apresentados na Tabela 7.

TABELA 7 Comparagdo das médias por dominio de atribui¢ao causal e tempo de atuagdo docente

dos participantes
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Tempo de Atuacao Valor
Variavel p**
1-5 (n=29) 6-10 11- 16- >20
(n=46) 15(n=44)  20(n=13) (n=20)

M¢é- DP Mé- DP Mé- DP Mé- DP Mé- DP

dia dia dia dia dia
Sucesso/Controlaveis 3,08 0,27 3,15 0,39 3,27 0,37 3,29 0,28 3,37 0,39 0,06
Sucesso/Incontrolaveis 2,64 0,27 2,69 0,37 2,85 043 2,83 0,38 2,82 0,28 0,14
Sucesso/Internas 3,09 0,26 3,19 0,37 3,33 0,34 3,32 0,29 3,40 0,36 0,01
Sucesso/Externas 2,52 0,30 2,55 041 2,62 0,51 2,67 045 2,64 033 0,69
Sucesso/Estaveis 2,86 0,59 3,02 0,55 3,10 0,53 3,31 0,48 295 0,69 0,17
Sucesso/Instaveis 2,84 021 2,89 0,36 3,03 0,34 3,00 0,32 3,07 0,28 0,04
Fracasso/Controlaveis 1,06 0,15 1,04 0,09 1,07 0,16 1,09 0,22 1,01 0,02 0,44
Fracasso/Incontrolaveis 1,17 0,22 1,18 0,25 1,13 0,16 1,11 0,16 1,06 0,12 0,19
Fracasso/Internas 1,056 0,11 1,04 0,07 1,07 0,14 1,07 0,17 1,01 0,03 0,27
Fracasso/Externas 1,24 031 1,25 036 1,17 0,19 1,14 0,18 1,09 0,16 0,20
Fracasso/Estaveis 1,05 0,10 1,04 0,08 1,07 0,15 1,06 0,13 1,01 0,02 0,32
Fracasso/Instaveis 1,18 0,23 1,18 0,25 1,13 0,17 1,12 0,19 1,06 0,12 0,18

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparacdo das varidveis entre mais de 2

grupos.

Verifica-se diferenca significativa nas atribui¢des internas (p=0,01) e instaveis (p=0,04)

para o sucesso nos professores com maior tempo de atuacdo. O resultado com relagdo as

atribuicdes internas era esperado, ja que pode se pressupor que a experiéncia docente tenderia a

conduzir a percepcao de maior capacidade. No entanto, a atribuicdo a causas instaveis para o

sucesso neste agrupamento parece paradoxal. Tal aspecto inusitado do presente estudo merece ser

alvo de futuras pesquisas.
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4.2.4 Atribuicao de causalidade e nivel de atuacio docente

A andlise da atribuicdo de causalidade em comparagdo ao nivel de atuacdo docente foi
calculada pelo teste de Mann-Whitney, ja que embora inicialmente se levantassem informagdes
referentes a trés grupos de atuagdo, sendo em: Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II e
Ensino Fundamental I e II, o altimo foi excluido por contar com um nimero muito reduzido de
participantes para a composi¢do da amostra (n=2). O resultado da comparagdo pode ser visto na

Tabela 8.
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TABELA 8 Comparacao das médias por dominio de atribuicdo causal e nivel de atuagdo docente

dos participantes

Variavel Nivel de atuacao Valor
p*
Ens. Ens.
Fundamental I Fundamental II
(n=102) (n=49)
M¢édia  DP M¢édia  DP
Sucesso/Controlaveis 3,25 0,38 3,12 0,31 0,10
Sucesso/Incontrolaveis 2,81 0,35 2,65 0,34 0,01
Sucesso/Internas 3,30 0,35 3,12 0,31 0,01
Sucesso/Externas 2,61 0,40 2,53 0,37 0,20
Sucesso/Estaveis 3,07 0,56 2,92 0,58 0,09
Sucesso/Instaveis 2,99 0,32 2,86 0,29 0,03
Fracasso/Controlaveis 1,05 0,12 1,07 0,16 0,13
Fracasso/Incontrolaveis 1,11 0,19 1,21 0,22 0,00
Fracasso/Internas 1,04 0,10 1,06 0,13 0,35
Fracasso/Externas 1,15 0,25 1,29 0,30 0,00
Fracasso/Estaveis 1,04 0,11 1,06 0,12 0,40
Fracasso/Instaveis 1,12 0,19 1,21 0,23 0,00

b

* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagdo das variaveis entre 2 grupos.

Nas atribuigdes incontroldveis, internas e instdveis para o sucesso verifica-se uma
diferenca significativa em fun¢ao do nivel de atuagao (p=0,01, p=0,01 e p=0,03) que sugere que
os professores que atuam no nivel fundamental I tendem a perceber as causas do seu sucesso

como menos controldveis e estdveis e mais internas, em comparacao aos professores de nivel
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fundamental II. Quanto as causas para o fracasso, diferencas significativas nas atribui¢des
também foram encontradas. Os professores do Ensino Fundamental II comparativamente

atribuem seu fracasso mais a causas incontrolaveis, externas e instaveis.

As atribui¢des incontrolaveis para o sucesso no Nivel Fundamental I podem conduzir o
professor a um menor nivel motivacional, ja que a diminui¢do da expectativa de sucesso decorre,
em parte, da incontrolabilidade das causas. Os motivos para tais diferencas ndo foram levantados
nesta pesquisa, entretanto o sistema de progressao continuada do estado de Sao Paulo poderia ser
explorado em estudos futuros, ja que ha diferengas entre os ciclos I e II. Guilherme (1998) ja
apontava as seguintes reagdes dos professores frente a progressdo continuada: revolta, por ndo
concordar com o tipo de regime ou por ndo acreditar nele; preocupacdo, por ndo dar conta da
aprendizagem efetiva da maioria dos alunos da classe; sentimento de impoténcia, porque nao
podem lutar contra o sistema; perda de referéncias profissionais, ja que estavam acostumados
com o antigo sistema seriado; sentimento de desprestigio ao constatar que os professores do Ciclo
IT culpam o professor do Ciclo I pela falta de preparo do aluno. Tais aspectos poderiam ser

correlacionados a atribuigao de causalidade e eficacia coletiva, especialmente nas séries iniciais.

A atribuicdo de causas internas pelos professores do Ensino fundamental I, nesse
contexto, ndo sugere, necessariamente, maiores niveis motivacionais, mas pode indicar uma
estratégia egodefensiva por parte dos educadores (Ferreira, Bidarra & Raposo, 2011). Ao
atribuirem o sucesso a condicdes internas, preservam o orgulho e a autoestima (Weiner, 2000).
Especialmente ao se considerarem as atribuicdes instdveis e incontrolaveis para o sucesso que
levam a expectativas reduzidas de desempenho, pode-se identificar um padrdo de autoprotecdo, ja
que aspectos internos determinariam o sucesso, a0 mesmo tempo em que ele ¢ instavel e

incontrolavel e, portanto, quando nado atingido independe do sujeito.

Os professores do Ensino Fundamental II, ao atribuirem o fracasso em ensinar a causas
incontroldveis, externas e instdveis, confirmam o posicionamento de Jones e Nisbet (1971:
enquanto os observadores tendem a atribuir o fracasso em uma acao a causas internas, os atores a
atribuem a causas externas. Isso ganha relevancia ainda maior quando se considera que a
atribuicdo de responsabilidade pelo fracasso escolar ao proprio aluno ¢ frequente (Gama & Jesus,
1994; Boruchovitch & Martini, 1997; Ferreira et al., 2002 ¢ Martini & Del Prette, 2005).

Novamente identifica-se a estratégia autoprotetora mencionada por Tollefson (2000). Evidencia-
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se, nesse contexto o absenteismo do professor, no que se refere ao fracasso em ensinar. Fica
subentendido que, enquanto esse grupo se responsabiliza pelo sucesso em ensinar, exime-se da

responsabilidade pelo fracasso.

4.2.5 Atribuicao de causalidade e género dos professores

A comparagdo entre os resultados dos dominios definidos para analise da atribuicao de
causalidade e género foi estimada pelo uso do teste de Mann-Whitney e ndo se constataram
diferengas significativas entre homens e mulheres nas atribui¢cdes causais que fazem para o seu
sucesso ou fracasso em ensinar. Tal achado encontra os resultados de pesquisas feitas com
atribuicdo causal de alunos, nos quais também ndo se constatam diferencas entre géneros (Barca
& Peralbo, 2002; Barros, Neto & Barros, 1992; Mascarenhas, Almeida & Barca, 2005). Optou-se
por citar estudos com alunos por serem esses de natureza intrapessoal condizente com a
abordagem dessa pesquisa, ja que investigagdes com professores disponiveis na literatura seriam
caracterizados por serem interpessoais. Deve-se considerar, ainda, que a amostra nao seria
adequada para uma comparagdo entre géneros, ja que havia uma discrepancia enorme no numero
de participantes do género masculino e do feminino, sendo 24 e 129 respectivamente. A
realizagdo de futuras pesquisas com amostras mais equilibradas quanto a variavel género ¢

recomendavel.

4.3 Analise da escala de eficacia coletiva

A escala utilizada para esse fim, denominada Inventario de percepgoes de professores
acerca do contexto da escola (Bzuneck & Boruchovitch, 2011) foi submetida a analise dos
escores médios. Nao houve a preocupagdo em construir um escore total, pois o parametro médio
mostrou-se adequado para a correlagdo com os escores de atribui¢do de causalidade. Na Tabela 9

podem ser vistos os valores médios, minimos, maximos, quartis e desvio padrao.
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TABELA 9 Analise descritiva das varidveis numéricas referentes a eficacia coletiva

Variavel N MEDIA DP MiIN. QI MEDIANA Q3 MAX

Eficécia coletiva 143 3,84 0,50 2,50 3,55 3,86 4,23 5,00

A seguir, os resultados referentes a eficacia coletiva sdo analisados e discutidos em

comparagao as variaveis propostas neste estudo.

4.3.1 Crenca de eficacia coletiva e nivel de atuacdo docente

Nesta secdo, compararam-se as médias entre os professores atuantes no Ensino
Fundamental I e I, j& que se desconsideraram os atuantes em ambos os niveis, dado o niimero
reduzido de participantes nessas condigdes (n=2). As médias obtidas podem ser vistas na Tabela

10.

TABELA 10 Comparacdo das médias da crenga de eficacia coletiva e nivel de atuagdo docente

dos participantes

Variavel Nivel de atuacao Valor p*
Ens. Ens.
Fundamental 1 Fundamental 11
(n=102) (n=49)
Média DP Média DP
Eficacia coletiva 3,93 0,50 3,66 0,48 0,01

* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagao das variaveis entre 2 grupos.

Constatou-se uma diferenca significativa (p=0,01) entre o Ensino Fundamental I e o II; os
professores do primeiro grupo apresentaram uma média maior em termos de eficacia coletiva. A
explicagdo para essa diferenca ndo ¢ identificada no levantamento em si, entretanto ao se
considerar o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB), pode-se levantar hipoteses
quanto a essa situagdo. Ambos 0os municipios pesquisados apresentam o IDEB acima da média

nacional das escolas publicas para as séries iniciais nos anos de 2009 e 2011. Os resultados
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podem ser mais bem visualizados na tabela 11 a seguir.

TABELA 11 Comparativo do IDEB para o Ensino Fundamental I entre os municipios

pesquisados, e rede publica do estado de Sao Paulo e Brasil

Anos Municipio A Municipio B Estado de Brasil
n=45 n=108 Sao Paulo

2009 4,8 5.8 5,3 4,4

2011 4,9 5.3 5,4 4,7

Elaborada a partir dos dados do IDEB

Os resultados superiores a média nacional poderiam favorecer os niveis mais elevados de
eficacia coletiva. O indice do municipio B, em 2009, supera até¢ a média do estado de Sao Paulo
e, em 2011, fica proximo da média estadual. No municipio A, embora seja ultrapassada a média
nacional, ndo ¢ atingida a estadual, mas ha outro resultado importante, que ¢ o fato de o
municipio ter ultrapassado, nos dois anos, o indice projetado, que seria de 4,2 em 2009 ¢ 4,6 em
2011. Considerando que a historia pregressa de sucesso favorece o desenvolvimento da eficacia
individual e coletiva, pode-se aventar a hipdtese de que tais resultados tenham refletido sobre os

escores de eficacia coletiva.

Tendo em vista que o IDEB do Ensino Fundamental 11, em ambos os municipios, estava
abaixo dos do Ensino Fundamental I (sendo 4,3 em 2009 e 2011 para o municipio A e 4,8 para
2009 e 2011 para o municipio B) poderia justificar-se as diferengas identificadas nos resultados.
Cabe, no entanto, destacar que conclusdes mais precisas dependeriam de estudos mais
aprofundados que correlacionassem eficacia coletiva e tais indices, especialmente ao se
considerar que, embora os indices das séries finais da Educacdo Fundamental estejam abaixo das
iniciais, em ambos 0s municipios encontram-se, ainda, acima da média nacional para escolas
publicas, que ¢ de 4,0 em 2009 e 4,1 em 2011; isso recomendaria avaliar a percep¢do que os

professores dessas séries tém quanto ao proprio desempenho.

Quanto a hipotese de que haveria correlacao significativa negativa e moderada entre 16cus
externo, instabilidade e incontrolabilidade de atribuigdo causal e nivel de eficacia coletiva nas
situacdes de fracasso em ensinar, considerando os dois grupos em questdo, percebe-se que os

professores atuantes no Ensino Fundamental II tiveram o menor nivel de eficicia coletiva e
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atribuiram, para o fracasso, causas externas, instaveis e incontrolaveis, o que corrobora o

pressuposto inicial e estd de acordo com o referencial teérico.

4.4 Correlacio entre atribuiciio causal e crenca de eficacia coletiva

A correlacgdo entre os escores das escalas de atribui¢ao de causalidade e eficacia coletiva
também foi explorada por meio do coeficiente de Spearman e os seus valores e os graus de

significancia podem ser vistos na tabela 12.

TABELA 12 Correlagdes entre os escores das escalas de atribuigdes e eficacia.

Eficacia coletiva*®

R P n
Sucesso/Controlaveis 0,20782 0,0160 134
Sucesso/Incontrolaveis 0,26279 0,0032 124
Sucesso/Internas 0,22655 0,0101 128
Sucesso/Externas 0,26022 0,0029 129
Sucesso/Estaveis 0,11324 0,1844 139
Sucesso/Instaveis 0,28608 0,0015 120
Fracasso/Controlaveis -0,17679 0,0360 141
Fracasso/Incontrolaveis -0,27777 0,0009 140
Fracasso/Internas -0,17633 0.0365 141
Fracasso/Externas -0,28538 0,0006 140
Fracasso/Estaveis 0,14442 0,0875 141
Fracasso/Instaveis -0,27755 0,0009 140

*r=coeficiente de correlacao de Spearman; p=Valor-p; n=numero de sujeitos.

Pelos resultados, verifica-se correlagdo significativa positiva entre eficdcia coletiva e
escores de atribuigdes causais para sucesso em termos de controlabilidade, incontrolabilidade,
internalidade, externalidade e instabilidade. Isso significa dizer que, quanto maior o escore de
eficacia, maior o de atribuigdes causais para sucesso nessas dimensdes. Também houve

correlacdo significativa negativa entre eficicia coletiva e escores de atribuigdes causais para
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fracasso nas dimensdes de controlabilidade, incontrolabilidade, internalidade, externalidade e
instabilidade, ou seja, quanto maior o escore de eficacia, menor o de atribui¢des causais.

Inicialmente, havia sido formulada a hipotese de que haveria correlagdo significativa
positiva e moderada entre 16cus interno, estabilidade e controlabilidade de atribui¢do causal e
maior nivel de eficdcia coletiva nas situagdes de sucesso em ensinar. Entretanto constatou-se que
0 grupo que obteve maior escore de eficdcia coletiva atribui causas internas, instaveis e
incontrolaveis para o sucesso. O dado obtido conduz a necessidade de uma analise de outros
indicadores que possam interferir na atribuicao de causalidade e eficicia coletiva desses grupos.
Um aspecto interessante a ser trazido a discussdo refere-se ao fato de que o IDEB, ja apontado
anteriormente, seria uma variavel ndo considerada no levantamento inicial e que, na realidade dos
municipios pesquisados, poderia adquirir importancia. Tendo em vista que o padrao atribucional
aqui descrito ¢ o identificado nos professores do Ensino Fundamental I e que, conforme
evidenciado, esse grupo apresenta escores mais elevados de eficacia coletiva, associados a bons
indices nas avaliagdes, cabe aqui o argumento anterior, devendo-se, no entanto, admitir que
conclusdes mais definitivas sé seriam possiveis por meio de estudos mais especificos quanto as
possiveis correlagdes entre os resultados das avaliagdes padronizadas e a eficacia coletiva dos
professores. Registra-se aqui mais uma sugestao para futuras pesquisas.

A hipotese de que os niveis mais altos de eficicia coletiva estariam presentes nos
contextos em que predominassem atribui¢des internas, estaveis e controldveis tanto para o
proprio sucesso quanto para o fracasso e a de que os niveis mais baixos de eficacia coletiva
estariam presentes nos contextos em que predominassem atribuigdes externas, instaveis e
incontrolaveis tanto para o proprio sucesso quanto para o fracasso ndo se confirmaram.
Constatou-se apenas que atribui¢des para sucesso, independentemente da dimensdo em que se
manifestassem, estavam positiva e diretamente relacionadas aos maiores niveis de eficacia
coletiva. Quanto as atribuicdes para fracasso, em qualquer dimensdo que se manifestassem,
relacionavam-se negativamente com os niveis de eficacia coletiva. A escassez de estudos que
abordem essa possivel correlagcdo dificulta a andlise e discussdao mais pormenorizada dos dados,
especialmente porque os estudos conduzidos por Brady e Woolfson (2008) e Wollfson e Brady
(2009), com o intuito de buscar as relagdes entre os construtos, focalizaram as atribuigdes
interpessoais € nao intrapessoais de professores, diferentemente deste trabalho. Essa lacuna em

pesquisas dessa natureza e os resultados pouco conclusivos obtidos aqui recomendam a condugao
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de investigagdes que abordem as atribuigdes causais intrapessoais de professores e a eficacia
coletiva de maneira mais especifica.

Constata-se nao haver diferenca significativa entre os géneros (p=0,97), municipio de
atuacao (p=0,96), faixa etaria (p=0,85) e nivel de atuacao (p=0,36) no que diz respeito a eficacia

coletiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Acredita-se que o levantamento de atribui¢des de causalidade, por parte dos professores,
para o proprio sucesso ou o fracasso em ensinar tenha trazido uma perspectiva diferenciada para
o presente estudo. Pesquisas disponiveis na literatura nacional e internacional enfatizam as
atribuicdes docentes para o desempenho discente (Boruchovitch & Martini, 1997; Brady &
Woolfson 2008; De La Torre & Godoy, 2002, 2004; Ferreira et al., 2002; Ferreira, Bidarra &
Raposo, 2011; Gama & Jesus, 1994; Martini, 1999; Martini & Del Prette, 2002, 2005, 2009;
Tollefson, 2000, Woolfson & Brady, 2009; Woolfson, Grant & Campbell, 2007), entretanto
atribuicdes intrapessoais de professores nao foram exploradas, nesse sentido o presente estudo

tentou contribuir para a redugdo dessa lacuna.

Considerando que a modificacdo do estilo atribucional dos professores reflete-se
positivamente sobre o rendimento académico dos alunos quando se torna mais adaptativo e que a
teoria de Weiner tem aplicabilidade no processo de ensino-aprendizagem (De La Torre & Godoy,
2002), entender de que forma o professor atribui causas ao seu desempenho pode favorecer
estratégias relevantes para o atendimento de suas necessidades especificas na busca de uma
condi¢do motivacional adequada. O fato de ter-se esbarrado na escassez de pesquisas referentes
ao tema, se, por um lado, gera dificuldades para a anélise e interpretagdo dos dados coletados, por
outro, aumenta a importancia da proposta. Ainda que tenha sido um primeiro passo na exploracao
dessa tematica, as perspectivas decorrentes deste trabalho poderao, certamente, propiciar estudos

mais aprofundados sob esse enfoque.

Diversos aspectos do contexto educacional precisam ser considerados da perspectiva
docente, para uma compreensdo mais aprofundada dos fendmenos atribucionais. As atribuigdes
que remetem a estratégias autoprotetoras (Boruchovitch & Martini, 1997; Ferreira et al., 2002;
Ferreira, Bidarra & Raposo, 2011; Gama & Jesus, 1994; Martini & Del Prette, 2005 & Tollefson,
2000) sao identificadas nos levantamentos de natureza interpessoal, entretanto a sua importancia
nas atribui¢des intrapessoais de professores ainda nao foi explorada. Pode-se considerar, ainda, o
fato de o burnout entre professores ser uma tematica de interesse entre pesquisadores (Silva,
Damasio, Melo & Aquino, 2008; Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2010), o que torna ainda mais
relevante buscar as atribui¢cdes intrapessoais dos docentes, j4 que as condi¢des pessoais do

professor devem estar mais associadas as percepgoes que tem de si mesmo do que de seus alunos,
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nesse contexto.

Chama a atencdo o fato de que os escores médios para o fracasso obtidos no trabalho
estejam muito abaixo dos relativos ao sucesso. O desenvolvimento de instrumentos voltados para
o levantamento de atribuicdes para o fracasso em ensinar poderia constituir uma possibilidade
relevante de estudos para a area. Levando-se em conta que na mesma escala utilizada na presente
pesquisa constaram dois agrupamentos de itens, sendo um para o sucesso e outro para o fracasso,
identificados assim, talvez possam ter ocorrido reagdes de autoprotecao, refletindo nas respostas.
Explorar as atribui¢des intrapessoais para o fracasso de forma especifica e por outros métodos,

tais como entrevistas em profundidade, poderia trazer luz a essa discussao.

Uma variavel a ser explorada de forma comparativa seria relativa ao porte e as condigdes
econdmicas dos municipios de atuacao. As diferencas constatadas no estilo atribucional para o
fracasso indicaram um padrdo de internalidade e estabilidade na cidade menor e mais dependente
economicamente. Nao € possivel generalizar uma informagao como essa, ja que se pesquisaram
apenas dois municipios, entretanto, ela poderia ser uma variavel importante em futuros estudos,
especialmente se se avaliar o papel que as atribui¢des do professor tém sobre o aluno, a familia e
os colegas (Campos, 1997). Professores que apresentam um estilo atribucional que possivelmente
conduziria a sentimentos de vergonha e de incompeténcia (Weiner, 2000) poderiam impactar
negativamente a formagao de seus alunos. Tal possibilidade deve ser explorada de maneira mais
aprofundada, visando, inclusive, ao desenvolvimento de estratégias de interven¢do com foco em
mudanca atribucional adequada as diferentes realidades econdmicas, sociais e culturais de

atuacao docente.

A relagcdo entre as varidveis idade e experiéncia docente merece investigacdo mais
detalhada quanto aos padrdes atribucionais de professores para seu sucesso ou fracasso. Tendo
em vista que as atribui¢des causais podem ser adaptativas ou ndo e que os niveis motivacionais
do individuo estdo diretamente relacionados aos seus padrdes atributivos, tal conhecimento
relacionado a idade e experiéncia profissional poderia favorecer acdes de prevencao da reducao

da expectativa para o sucesso dos professores mais experientes.

Consideradas as variaveis levantadas neste estudo, constata-se que o campo para pesquisa
envolvendo as atribuicdes de professores pelo enfoque dado aqui merece aten¢do na busca de

relagdes com nivel de atuagdo; percebe-se que o padrdo menos adaptativo identificado em
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professores do Ensino Fundamental I precisa ser verificado em contextos mais amplos e ser mais
bem entendido. As possiveis razdes para essa diferenca ndo foram identificadas e ndo se
encontrou amparo na literatura para a compreensao da situagao. Embora hipdteses relacionadas a
progressao continuada e suas consequéncias sobre a percepcao docente possam ser aventadas
(Guilherme, 1998), seria recomendavel buscar outros fatores que se pudessem relacionar com o
dado constatado, incluindo as éareas de formacdo e as questdes de remuneragdo dos dois

contextos.

Ademais, o maior nivel de eficacia coletiva nos professores do Ensino Fundamental I
precisa ser explorado na busca de outras variaveis que possivelmente se relacionem com o
fenomeno. Se for considerado que a eficacia coletiva diz respeito ao funcionamento coletivo em
nivel grupal e a percep¢do que se tem do sistema social em termos de capacidade de desempenho
(Bandura, 1997, 2000), pode-se pressupor que resultados obtidos pelas instituigdes, tanto em
avaliagdes padronizadas quanto no desempenho observado no aluno cotidianamente ¢ mesmo o
estilo de gestdo, no ambito do municipio e da instituicdo escolar, refletirdo sobre os seus niveis.
Possiveis varidveis que tenham interferido nessa percep¢ao precisam ser exploradas; aqui se
levantou a hipdtese de os resultados do IDEB a terem favorecido, mas a identificagdo de outros
possiveis feedbacks que o corpo docente receba e a busca de sua correlagdo com a eficacia

coletiva sinaliza novas possibilidades de estudo.

As correlagdes da atribuicao de causalidade com a eficacia coletiva também sdo pouco
exploradas e, no que concerne as atribui¢des de professores ao proprio sucesso ou fracasso, nao
foram encontrados trabalhos especificos. Os resultados obtidos na presente pesquisa,
contrariando as hipoteses iniciais, merecem aten¢do e podem sinalizar para outras perspectivas de
investigacoes que busquem identificar ndo s6 as correlagdes com a atribuigdo causal, mas,
também como o feedback obtido pelos professores como grupo pode influenciar a sua
autoeficacia e eficicia coletiva. Assim, sugerem-se como possibilidades a serem exploradas: os
indices obtidos pelas avaliagdes formais, tais como o IDEB, a identificagdo dos processos de
comunicagdo nas organizagdes escolares, o0 modelo de gestdo assumido, o desenvolvimento de

indicadores institucionais, os sistemas de reconhecimento ¢ valorizacdo adotados, entre outras.

Acredita-se que o professor precise desenvolver protagonismo em suas agdes € a

identificacdo da natureza de suas atribuicdes de causalidade permitiria buscar meios de
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interpretar seus contextos de atuagdo e favorecer o desenvolvimento de padrdes mais adaptativos,
sua expectativa de desempenho pessoal e, por conseguinte, seus niveis motivacionais. O déficit
em pesquisas intrapessoais acarreta uma dificuldade do entendimento de como o professor avalia
o proprio papel e também fica sujeito a viéses, como o descrito por Jones e Nisbet (1971),
segundo o qual o individuo tende a atribuir o fracasso a causas externas quando ator ¢ a causas
internas, quando observador. Pesquisas que correlacionem as atribui¢des inter e intrapessoais de
professores quanto aos resultados de ensino-aprendizagem poderiam permitir o conhecimento
mais aprofundado das estratégias egodefensivas dos docentes e gerar subsidios para acdes

preventivas.

Nao se pode menosprezar o impacto que os professores tém sobre o futuro de seus alunos.
E necessario lembrar que os professores consistem em modelo vicério e fonte de persuasio verbal
(Bandura, 1977, 1989) extremamente relevantes para o discente e, por consequéncia, interferem
sobre suas atribuicdes e sua eficacia, individual e coletiva. As crencas que o docente possui
transparecem em sua conduta ¢ podem leva-lo a assumir posturas que ndo sé servem de modelo
para o aluno, mas que os conduzam a percep¢des quanto a si € ao outro que possivelmente
determinam padrdes de interacdo mais ou menos adequados. Trazer o professor para o primeiro
plano em termos de proposta de pesquisa implica reconhecer sua importdncia no processo
educacional e resgatar sua responsabilidade na condug@o de agdes mais efetivas no planejamento
e execucao de suas atividades. Estabelecer internalidade, controlabilidade e estabilidade nas
praticas docentes, acompanhadas do aumento de sua eficdcia coletiva, parece ser possivel por
meio de agdes de gestdo escolar que atentem a participacdo, a capacitagdo e ao feedback (Ross &

Gray, 2006).

A adesdo, a manutengdo e a persisténcia do comportamento dos professores estao
diretamente relacionadas com suas atribui¢des de causalidade (Weiner, 1979, 1985, 2010).
Acredita-se que os construtos de eficacia relacionam-se com comprometimento docente (Ware &
Kitsantas, 2007). Trabalhar esses aspectos, possivelmente, pode propiciar equipes mais
engajadas, motivadas e cientes de seu papel. Os conhecimentos advindos das teorias cognitivo-
social e de atribuicdo de causalidade oferecem forte respaldo tedrico e possibilitam praticas

efetivas para intervengdes junto a esse publico
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ANEXO 1

AUTORIZACAO

Eu , dirigente da  Secretaria

Municipal de Educacdo de , autorizo o contato de Marco Aurélio

Kaulfuss, aluno de Mestrado do Programa de Pdés Graduacdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas, com os diretores das escolas de ensino fundamental que
compdem a rede municipal.

Fui informado (a) dos objetivos da pesquisa intitulada Atribuicdo causal para o sucesso e
o fracasso escolar e crenga de eficacia coletiva de professores e estou de acordo com a sua
realizagao.

Tenho ciéncia, também, do carater voluntario da adesdo a pesquisa, € assino o presente
documento como autorizagdo para o contato, ficando a critério dos diretores das unidades de
ensino e professores a participagdo ou ndo no levantamento.

Fui informado(a) de que os dados serdao anonimos e comporao os resultados de uma dissertacao
de mestrado a ser defendida na Universidade Estadual de Campinas. Estou ciente, ainda, de que
apos a defesa, o trabalho sera tornado publico, porém o anonimato dos participantes serd mantido.
Assineil este documento em duas vias de igual teor, ficando uma delas em minha posse e
constando no documento o e-mail e telefone para contato com o pesquisador, que se colocou a
disposicdo para prestar esclarecimentos adicionais a qualquer momento em que se considere

necessario.

s de de

Dirigente:

Pesquisador: Marco Aurélio Kaulfuss
Telefone (15) 97399299

e-mail: m.kaulfuss@gmail.com
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ANEXO 2
AUTORIZACAO

Eu , diretor(a) da Escola Municipal

, autorizo o contato de Marco Aurélio Kaulfuss, aluno de

Mestrado do Programa de Pos Graduacao da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas, com os professores desta unidade de ensino.

Fui informado(a) dos objetivos da pesquisa intitulada Atribuicao causal para o sucesso e fracasso
escolar e crenga de eficacia coletiva de professores e estou de acordo com sua realizagao.

Tenho ciéncia, também, do carater voluntdrio da adesdo a pesquisa, e assino o presente
documento como autorizagdo para o contato, ficando a critério dos professores a participagdao ou
nao no levantamento.

Fui informado(a) de que os dados serdo anonimos e compordo os resultados de uma dissertagao
de mestrado a ser defendida na Universidade Estadual de Campinas. Estou ciente, ainda, de que
apos a defesa, o trabalho sera tornado publico, porém o anonimato dos participantes sera mantido.
Assinei este documento em duas vias de igual teor, ficando uma delas em minha posse e
constando no documento o e-mail e telefone para contato com o pesquisador, que se colocou a
disposi¢cdo para prestar esclarecimentos adicionais a qualquer momento em que se considere

necessario.

Diretor(a):

Pesquisador: Marco Aurélio Kaulfuss
Telefone (15) 97399299
e-mail: m.kaulfuss@gmail.com
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ANEXO 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) Sr(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada: Atribui¢@o causal para o sucesso e
fracasso escolar e crenca de eficacia coletiva de professores, que tem como objetivo: identificar a natureza das
atribuigdes causais e o nivel de crenca de eficdcia coletiva. Este ¢ um estudo baseado em uma abordagem
quantitativa.

Suas respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial, isto é, em nenhum momento sera divulgado
o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua privacidade
sera assegurada uma vez que seu nome sera substituido de forma aleatdria. Os dados coletados serdo utilizados
apenas nesta pesquisa e os resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participagdo ¢ voluntaria, isto é, a qualquer momento vocé pode recusar-se a responder qualquer
pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nio trara nenhum prejuizo em sua relacao
com o pesquisador ou com a institui¢cdo que forneceu os seus dados, como também na que trabalha.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder a questdes elaboradas no formato de Escalas Likert
intituladas Escala de atribui¢do de causalidade para sucesso ¢ fracasso profissional de professores e Inventario de
percepgoes de professores acerca do contexto da escola. Os formularios preenchidos serdo guardados por cinco (05)
anos ¢ eliminados ap6s esse periodo.

O(a) Sr(a) ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensagdes financeiras. Nao havera riscos de qualquer
natureza relacionada a sua participacdo. O beneficio relacionado a sua participag@o serd de aumentar o conhecimento
cientifico para a area de educacao.

O(a) Sr(a) recebera uma copia deste termo na qual consta o telefone/e-mail do pesquisador responsavel,
podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua participa¢do, agora ou a qualquer momento. Desde ja agradego!
Pesquisador: Marco Aurélio Kaulfuss
Universidade Estadual de Campinas
Discente do Programa de P6s-Graduagao
Tel: (15)9739-9299
e-mail: m.kaulfuss@gmail.com
Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de acordo em participar do
estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualquer momento, sem sofrer qualquer puni¢do ou

constrangimento.

, de de20 .

Participante da Pesquisa:
Nome Legivel:

RG:
Pesquisador:
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