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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo investigar a
natureza de alguns comportamentos que depois de instalados no
repertério do aluno impedem a aprendizagem em sala de aula e
levam ao fracassc escolar.

Esta pesquisa fol desenvolvida em dois momentos. No
primeiro, a origem desses comportamentos e suas conseqiéncias
dentro do processo educacional s80 analisadas a partir de
diferentes abordagens teoricas {autoconceito e percepgic de
controle). No segunde momento, de natureza empirica, fol
realizado um levantamento de dados dentro da realidade
educacional, buscando evidéncias para as relagbes apontadas
anteriormente,

Os resultados obtidos nos levam a concluir que
independentemente da conceituaglo assumida, os comportamentos
analisados devem ser trabalhados na prética para que a

aprendizagem na sala de aula seja eficaz.
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INTRODUGAO

0 processo de ensino-aprendizagem tem sido tema de inumeras
pesquisas e trabalhos cientificos, principalmente no sentido de explicitar as
causas do fracasso escolar e das dificuldades de aprendizagem. Sendo estas de
grande preocupacfo, por serem consideradas um dos principais determinantes da
repeténcia e da evasdo escolar.

Nosso interesse por esta questdo surgiu ao realizarmos,
durante o 52 ano da graduagio em psicologia o Estdgio Supervisionado em
Distarbios de  Aprendizagem. Neste estagio, realizdvamos atendimento
individual =& criangas que haviam sido encaminhadas por apresentarem
dificuldades na aprendizagem.

No contato com estas criangas pudemos notar que além de suas
dificuldades académicas especificas com portugués ou matemdtica, por exemplo,
elas apresentavam alguns comportamentos recorrentes, tais como, falta de
iniciativa na resolucdo de problemas académicos, pequena persisténcia frente
a atividades complexas, ingseguranca e esquiva frente a tarefas de avaliagdo

de seu desempenho, baixoc nivel de participagio e envolvimento em atividades




livres, apatia, desinteresse, falta de confianca em suas realizagfes.

Estes comportamentos ocorriam com bastante freqgliéncia e,
muitas vezes, impediam a realizagio das atividades propostas, dificuitando a
consecugio dos objetivos pedagégicos dentro do processo de reeducagio.

Se a interferéncia deste tipo de comportamento foi observada
na situag8o terapéutica, onde o atendimento € individual, pressupomos que
seja bem malor na situacio de sala de aula, onde o professor trabalha sozinho
com 30 ou 40 alunos. Conseqglientemente, um aluno que apresente comportamentos
de falta de persisténcia, baixo nivel de participagio e envolvimento em
atividades e outros citados acima terd provavelmente reduzidas suas
oportunidades de aprendizagem assim como ¢ seu aproveitamento académico.

Além disso, na situacfo real de sala de aula, o alunc que
apresenta este tipc de comportamento vai sendo rotulado como preguigoso, como
um aluno problema, o gue leva a uma discriminagic por parte do professor, que
por sua vez interfere no acompanhamento pedagégico e na avaliaglo que este
realiza do desempenho académico do aluno.

Portanto, o aluno que apresenta esses comportamentos encontra
varias dificuldades para retomar o ritmo normal de aprendizagem, e dessa
forma, vai se tornando cada vez mais defasade em relagBo aos objetivos
propostos pelo professor. A repeténcia é uma das conseqiiéncias deste quadro;
conseqlléncias adicionais sfdc o encaminhamento para um atendimento individual
onde possa haver a reeducagio psicopedagégica, transferéncia do aluno para
uma classe especial na prdpria escola e o abandono ou evasdo escolar.

A partir destas reflex8es, entendemos que a emissdo desses




comportamentos pelo aluno pode ser considerada uma das causas do fracasso
escolar, causa esta que, aparentemente, tem sido negligenciada pelos
educadores na sala de aula, principalmente a nivel preventivo, acarretando as
conseqgiiéncias descritas acima.

Apoiados nesses aspectos citados, consideramos relevante uma
investigagio sobre a natureza desses comportamentos que, depois de instalados
no repertério comportamental do alune, impedem a aprendizagem na sala de
aula.

Realizamos esta investigacdo em dois momentos: um tebrico, em
que a origem desses comportamentos, sua relagio com outros aspectos na vida
do individuo, suas conseqiiéncias dentro do processo educacional s@o
analisados, tendo como pano de fundo diferentes vertentes tedricas; e outro,
de natureza empirica, em que realizamos um levantamento de dados dentro da
realidade educacional, a partir dos quais buscamos evidéncias para as
relagdes apontadas a nivel teérico.

Acreditamos que as conclusBes obtidas a partir dessa
investigacio tragam contribui¢Bes ao trabalho do professor e de outros
profissionais da 4rea de educagBo no que diz respeito ao problema acima

citado e, conseqiientemente, & prevenc¢do do fracasso escolar.




| - ABORDAGENS QUE EMPREGAM 0O CONSTRUTO AUTOCONCEITO

Dentro desta abordagem, os comportamentos de falta de iniciativa na
resolugdo de problemas académicos, pequena persisténcia frente a atividades
complexas, inseguranga e esquiva frente a tarefas de avaliagio de seu
desempenho, baixo nivel de participagio e envolvimento em atividades livres,
apatia, desinteresse s3o explicados a partir da pressuposigdo de um construto
teérico: o autoconceito ou auto-estima. Como coloca Whirter (1979} "ha
evidéncias de que a baixa auto-estima inibe a participagdo da pessoa na
aprendizagem de atividades" {p. 56).

Garrison, Kingston, e Bernard (1971} apresentam uma posigdo
semelhante; para eles, as criangas 'procuram ou rejeitam pessoas,
mostrando-se prestimosas ou retraidas, desenvolvem habilidades ou resistem a
aprendizagem dependendo do conceito que formam de si préprias” (p. 328).

Para Morse e Wingo (1978), uma crianga que ndo acredita em si
mesma pode se atrasar ou se adiantar nas tarefas, causando maiores
dificuldades. O conceito que cada individuo tem de si mesmo influencia o modo

pelo qual ele tenta realizar as tarefas de desenvolvimento.




Este conceito surge dentro da psicologia, principalmente a
partir dos estudos sobre a personalidade quando se levanta a questdo da
diferenciagic eu-ndo eu. Esta questio & muito importante dentro da psicologia
e, na verdade, sua origem ¢ anterior a esta e acompanha toda a discussdo
filoséfica da compreensio da natureza humana.

Um autor que apresenta de modo bem sistematizado essa evolugdo
dos estudos scbre a diferenciagic eu-nic eu dentro da psicologia € Fleming

(1971), em seu livro Psicologia do Ensino, no capitulo denominado:

Compreensdo da Naturerza Humana: a Sociometria do EU. Neste contexto, o autor
discute trés elementos que contribuiram para o reconhecimento da relaglo com

o eu dentro da psicologia: "a introdugio, nas discussdes psicolégicas de
alguns conceitos socicldégicos - por exemplo, status e papel; a interpretagio
da motivacdo humana através de necessidades; a crescente sensibilidade para o
conteGdo de pensamento consciente em varios campos” {p. 31).

Ao tratar desta questdo, Fleming afirma que os filésofos
durante muito tempo discutiram a questio do eu-nfo eu, o eu como conhecido e
¢ eu como conhecedor. Segundo ele, um dos primeiros estudos de psicologia
acerca desta quest8o é o trabalho de Willian James, ja em 1890.

Willian James, em seu trabalho, volta a atengio para o eu
empirico que seria "a soma total de tudo o que o Homem pode dizer que é seu”
{apud Fleming, op. cit., p. 34). Para ele, em torno deste conceito de eu
existe um sistema de tendéncias emocionals e conativas que ¢ descrito como

sentimentos béasicos de amor-prépric que ¢ adquirido nas experiéncias do

individuo através da interagdo constante entre eu e sociedade.




James também apresentou uma definicdo de auto-estima que,
segundo ele, seria dada pela "raz8ic entre os sucessos e expectativas do
individuc" (apud Fleming, op. cit., p. 35).

Nesta conceituacfo inicial jad aparecem elementos importantes
presentes em outras definigbes, tais como, a idéia do autoconceito como um
construto interno que sé pode ser acessado diretamente pelo prépric sujeito,
além da importéncia do ambiente social e da relago do individuo com este
ambiente social na determinagioc de expectativas e, portanto, do proprio
autoconceito e auto-estima.

E importante frisar que, segundo Aliport (1955) e Fleming
{1958), essas primeiras colocagdes de James e de outros significaram uma
volta da psicologia & consideragic da existéncia de um construto central
integrando as vérias agfes do individuo. Segundo eles, durante algum tempo,
muitos psicdlogos negaram a existéncia desta entidade centralizadora devido a
influéncia do positivismo na psicologia. Muitos teéricos atuais defendem, a
partir de seus pressupostos, tanto a existéncia como a ndo existéncia dessa
entidade centralizadora.

Allport, em seu livre Desenvolvimento da Personalidade

{1955), relata e discute a evolugio de um conceito central em psicologia & a
importancia desse conceito na formulagio de uma teoria da personalidade, a
qual é seu objetivo no livro. Seguindo esta discussdo, chega ao conceitc de
proprium que inclui todos os aspectos da personalidade gque sdo responséveis
pela unidade interna. Dentre os varios aspectos incluidos neste conceito,

temos a auto-identidade que seria a percepgio pelo sujeito de sua constancia




através de varias situagfes, ambientes, etc. Outro componente & a valorizagdo
do eu onde Allport inclui a auto-estima.

Dentro deste esquema, a autco-imagem ¢ apresentada como um
funcio do proprium e "seria a imagem que alguém tem de si mesmo" (op. cit.,
p. 96). Para Allport, a "imagem" tem dois aspectos: a maneira como o paciente
encara suas capacidades, stalus e papéls atuais e a maneira como ele gostaria
de ser, isto é, suas aspiragbes com relagdic a si mesmo.

Nesta discussdo, Allport enfatiza a importancia do conceito de
eu enquanto unificador dos varios aspectos ligados & personalidade
individual. Novarmente, nesta definigdo de conceitos relativos a0
autoconceito, auto-estima e auto-imagem, vemos a idéia de um construto
internc que organiza todo o comportamento do individuo e a influéncia do
social na determinacgfio deste construto interno.

Outro autor que trabalha com a nogio de EU é lJersild (1971),

em seu livro Psicologia da Crianga, sendo seu trabalho citado em outros

livros como o de Morse e Wingo (1978). Para ele, desde o nascimento, a
crianga j& € um ser social que inicialmente se mistura com o0s outros e,
posteriormente, através da observagdo de agles e reagdes, vai se tornando
independente e "consciente de si mesmo como ser separado dos demais" (p.
169).

Seguindo a discussdo, Jersild afirma que o "eu é composto de
tudo o que entra na experiéncia que tem uma pessoa, na sua existéncia
individual, é o seu mundo interior" (op. cit., p. 170} e neste sentido cita a

definicdo de William James j& apresentada aqui.




A partir do ponto de vista de Jersild, o eu inclui um
componente perceptivo, outro conceitual e um referente & atitude.

O componente perceptivo seria o modo como a pessoa se percebe,
a imagem que forma de seu corpo e a idéia que faz das impressbes que causa
aos outros. A partir desta definigdo, poderiamos dizer que ¢ componente
perceptivo seria o que atualmente definimos como auto-imagem.

O componente conceitual, para lJersild, seria a concepgio que ©
individuo faz de suas caracteristicas diferenciadoras, seu passado, seu
futuro, suas capacidades, recursos, defeitos, limitagdes. E o que atualmente
os autores desta abordagem denominam autoconceito.

O componente referente a atitude, que podemos entender como
sendo a auto-estima, seria constituide pelos sentimentos da pessoa sobre si
mesma, sua tendéncia a se orgulhar ou se envergonhar de si mesma, sua estima
prépria ou autoreprovagio.

Além de Jersild, temos o trabalho de Garrison ef al. (1971)
que discutem a nogd3o de autoconceito, mas n8o utilizam esta terminologia.
Para eles, todo individuo tem varios conceitos sobre si proéprio (tamanho,
sexo, aparéncia fisica, etc.)] e estes conceitos sdo organizados ou

"

influenciados "por um quadro total, por wuma atitude global que se
caracteriza, no lado positivo, pela autoconfianca e pela iniciativa e, no
lado negativo, pela inseguranga, apatia e ansiedade” (p. 239).

Para Garrison et al., o conceito sobre si prépric vai se

formar a partir da sensagic de adequaci8c que os adultos transmitem a crianga

quando, da interagdo social entre elas, sendo de grande importéncia o8




padr8es esperados nas vérias situacSes que enfrenta na sua vida,

Como podemos notar, as definigbes apresentadas até o momento
enfatizam o cardter da organizagio realizada pelo individuo dos varies
conceitos ou caracteristicas acerca de si mesmo. Outro autor que segue esta
linha ao definir o autoconceito €& Lecky. Segundo Mouly (1971), Lecky foi o
primeiro autor a trabalhar com o termo autoconceito.

Para Lecky, "todos os valores de um individuo se organizam em
um unico sistema, cujo niclec é a avaliagio que o individuo faz de si mesmo”
{apud Mouly, p. 41). Autoconceito seriam as atitudes do individuo com relagdo
a si mesmo.

Nesta definicio Lecky, além de apresentar a idéia de
autoconceito como organizador do comportamento do individuo, inclui a nogdo
de avaliagdo das caracteristicas e atitudes envolvidas na determinagio do
autoconceito.

QOutro autor, também citado por Mouly e por outros autores como
Fredenburgh (1973} e Davidoff (1976}, que deu grande importancia ao
autoconceito foi Rogers. Em sua teoria, o eu ou autoconceito & definido como
"um padrdo organizado, coerente de caracteristicas percebidas do eu ou mim,
juntamente com os valores concedidos a esses atributos” (apud Davidoff, 1976,
p. 327).

Para Rogers, o autoconceito é um construto bésico a partir do
qual se estrutura toda a personalidade do Iindividuo e toda a técnica
terapéutica decorrente de sua teoria basela-se numa percep¢do mails adequada

do autcconceito pelo paciente. O autoconceito desenveolve-se a partir das
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observagfes que as criangas fazem de seu comportamento e dos outros.

Rogers também trabalha com os conceitos de Eu Real e Fu Ideal.
Eu Real ¢ o que o individuo percebe de si mesmo, suas caracteristicas; o Eu
Ideal ¢ o que o individuo gostaria de ser, suas expectativas, A congruéncia
entre o Eu Real e o Eu Ideal determina uma auto-estima genuina e positiva; a
discrepancia entre os dois leva a uma auto-estima negativa.

A definicio que Rogers apresenta, assim como a de Lecky, ¢ de
varios autores dentro desta abordagem, traz a idéia do autoconceito comao
censtruto que congrega e organiza as varias caracteristicas que o individuo
percebe como suas e os valores ligados a essas caracteristicas.

Além destes autores, temos as colocagles de Fredenburgh que
apresenta as mesmas idéias basicas, mas define separadamente os termos
autoconceito, auto-estima e  auto-imagem. Para  Fredenburgh (1973),
autoconceito seria © construto que torna o comportamento consistente. Nesta
definig8o, .ele se aproxima dos primeiros autores que apresentamos.
Auto-imagem ¢, para Fredenburgh, o que o individuo pensa sobre si mesmo, ndo
s¢ personalidade, mas status, carater, reputagdo, aparéncia fisica, etc. Por
auto—estima, ele entende a opinido do individuo scbre o seu Eu.

Coopersmith (citado por Mussen, Conger e Kagan, 1977) & um dos
autores mais referidos quando se estuda a auto-estima, principalmente por ter
sido um dos pioneiros na explicitagdo dos fatores antecedentes da
auto—estima. Para ele, auto-estima "¢ wum julgamento pessoal de valor,
expresso nas atitudes que o individuo assume perante si préprio. £ uma

experiéncia subjetiva que o individuo transmite aos outros por intermédic de
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relatos verbais e de outros comportamentos expressivos observaveis" (p. 732).
Individuos com auto-estima positiva confiam neles mesmos, tém independéncia
social, participam de grupos ¢ de dicusstes de modo assertivo, s@o melhor
relacionados socialmente. 0Os individuos com baixa auto-estima possuem um
padrioc bem diferente, ndo confiam neles mesmos, ndo se expdem em grupos
sociais e tém dificuldades em se relacionar socialmente.

Segundo Coopersmith, a formagio de uma auto-estima positiva ou
negativa ¢ muito influenciada pelos padr@es e comportamentos parentais. Nesse
sentido, ele apresenta uma lista de atitudes dos pais que contribuem para uma
auto—estima positiva ou negativa.

Outros autores que acentuam o cardter de avaliagdio e
valorizagio relacionado ao autoconceito sfo Hardy e Heyes (1980). Para eles,
conceito de eu é o conhecimento e atitudes que o individuo desenvolve sobre
si mesmo. Este conceito € constituido de duas partes: a imagem do eu que é
descritiva e a autoc-avaliago que ¢é a estimativa de valor pessoal. Ao
trabalhar com o desenvolvimento do autoconceito, eles acentuam o papel do
outro e do social na determinacio destes valores individuais.

Podemos situar, também, dentre as varias definicdes
levantadas, um grupo de autores que acentua a questfio da percepcio como um
aspecto essencial na delimitag@o do autoconceito pelo individuo. Como coloca
Mouly (1960}, "o autoconceito liga-se diretamente, ao problema da percepcio.
Numa tentativa de evitar conflite com idéias Iinconsistentes, (...}, a
percepgdo € seletiva; (...} em outras palavras, a situaclc externa € sempre

interpretada através de forgas internas" (p. 47). Inicialmente, segundo
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Mouly, a crianga € neutra com relagic ao conceito que constréi para si mesma,
mas a partir de suas experiéncias vai formando uma visio de si mesma. "O
comportamento do individuo nfo é governado pelos aspectos fisicos da situacio
em que estd, mas por suas percepgdes, alteradas em fungdo de suas
experiéncias anteriores” (p. 48).

Segundo Lindgren (1971), "o comportamento das criangas €
determinado pela percepgdc que tém delas préoprias e do mundo que as rodeia”
(p. 44). Segundo esta linha de pensamento, tanto Mouly como Lindgren
apresentam a proposta de Combs e Snygg que estendem a nogdc de autoconceito
propondo o campo fenomenal.

Campo fenomenal € a parte mais pessoal do campo fisico total
em que estd o individuo, sendo constituido por uma camada mals externa que
seria o ambiente fenomenal, nfo-eu, que envolve aquelas partes do ambiente
que integram a vida do individuo - e outra mais interna - o eu fenomenal -
que inclui os aspectos do campo fenomenal que o individuo experimenta como
parte caracteristica de si mesmo. O nlGcleo do campo fenomenal €& o
autoconceito que se refere aos aspectos mais Intimos e pessoais da situagio
total, é a percepgdo ou visfio que o individuo tem de si préprio.

Para Combs e Snygg, a conduta é sempre determinada pelo campo
fenomenal, mais especificamente pelo eu fenomenal e pelo autoconceito; a
necessidade béasica do individuo €& preservar seu eu fenomenal, seu
autoconceito.

Outro autor que enfatiza a percepgdo na definigio do

autoconceito € Gilmer (1970). Ele trabalha com ¢ termo auto—identidade e
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afirma que esta "envolve a definigdo de si mesmo tantc em termos fisicos como
psicolégicos, podendo levar a uma auto-imagem positiva ou negativa" (p. 32).

Quanto a auto-imagem, ele afirma que € Gnica para o individuo,
e consiste na organizagio da experiéncia acumulada sobre um tempo de vida.
Para ele, a auto-imagem advém da estrutura biolégica que, apesar de ser
unica, €& condicionada pelo ambiente social e pelos contatos sociais
realizados.

Ao discutir os componentes e a formagio da auto-imagem, Gilmer
enfatiza a percepgdo tanto do corpo como das experiéncias vividas pelo
individuo e chega a citar Combs ao trabalhar com esses aspectos.

Dentro desse grupo de autores que enfatizam a percepgdo temos
Wylie (apud, Bijou, 1976), que define o autoconceito como a "percepcdo
consciente subjetiva do seu ambiente e do seu euy; como o individuc percebe
sua relagdo com aquele ambiente” (p. 73).

© autoconceito ou auto-estima tem sido utilizado por alguns
autores que trabalham com a questdc da motivagB8o de um modo geral e da
motivagdc para aprendizagem, em particular. Um dos autores que trabalha com
esta questio & Maslow, citado por Bonow (1954} e Pilleti (1986).

Para Maslow, em sua teoria das necessidades, todo individuo
sente necessidade de auto-estima que seria uma procura de valorizagic e
reconhecimento por parte dos outros. Quando esta necessidade ¢ satisfeita,
sentimos confianga em nossas realizagBes, sentimos gque temos valor para os
outros, sentimos que podemos participar na comunidade e ser uteis. Caso

contrario, sentimo-nos inferiorizados, fracos e desamparados.
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Dentro  dessas definigfes ligadas & motivagfo, vemos,
novamente, uma estrutura interna, ou seja, uma necessidade que impulsiona o
individuo a se comportar de modo a satisfazé-la.

Apresentando uma abordagem mais ampla dessa gquestdo temos a
definigdo de Lewis e Brooks-Gun citada por Bee (1984). Para estes, no nivel
mais bésico, hd o0 eu existencial que seria o sentido fundamental de ser
separado dos outros. Depois, temos o eu categorial, que seria a definicio de
si mesmo a partir de categorias. O eu categorial envolve o autoconceito ou
auto-imagem, conjunto de categorias de valor que a crianga aplica a si mesma,
e a auto-estima, aspecto afetivo do autoconceito.

Piers (1969) classifica sua pogicBo dentro da abordagem
fenomenolégica (*‘}l e define o autoconceito "como um grupo relativamente
estdvel de auto-atitudes que refletem uma descricio e uma avaliagio de seu
préprio comportamento e atributos” (p. 1).

Ele entende que © autoconceito refere-se a autopercepgies da
pessoa em relagdo a aspectos importantes de sua vida, Sendo modeladas por
fatores biolégicos e culturais, estas percepcles sdo formadas primariamente
através da interagfo do individuo com o ambiente durante a infancia, e das
atitudes e comportamentos dos outros. Estas percepgdes levam a atitudes de
auto-avaliagdo (cognigBes) e sentimentos (afetos] que tém uma Iimportante

fungdo de organizagfio do comportamente e que também influem na motivacgio.

{*) a] instrumento  alaborade por Plers e  Harris {1969} serd utilizado nesta

pesquisa, conforme descrite no capltule IV.
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As definicSes de autoconceito, auto-estima e auto-imagem
apresentadas pelos véarios autores possuem um nlclec comum que se constitui
basicamente na pressuposigdio de um construto ou variivel interna que organiza
ou d& consisténcia as atitudes, valores ou comportamentos do individuo.

Em torno deste nicleo comum os autores enfatizam um ou outro
aspecto relacionado a esse construto, como o carater de avaliagio a ele
subjacente, a Iimportancia da percep¢io na formagic e determinacgio do
autoconceito do individuo, ou ainda, sua relagio com a questio da motivagio
do comportamento.

Um outro aspecto citado por muitos autores € a importéncia da
interagdo social, da relagio com o ambiente e com os outrog significatives na
causagido ou formagio do autoconceito.

Esses aspectos citados estfio intimamente relacionados com o
desermnpenho do alunc na situagfo académica e, por esse motivo, muitos autores
se preocuparam em discutir essa relagio.

Um destes autores é Harter (1983) que considera esta questio
muito importante a nivel de remediagBo de problemas ligados a aprendizagem
escolar, Ela cita algumas pesquisas realizadas nessse sentido e conclul que
"os estudos mostram que ha uma relagio causal entre o desempenho académico e
alguns aspectos da auto-avaliag8o, mas nfoc podemos levantar uma relagio
causal entre a realizag8c e uma visio global de auto-estima" {p. 237).

Em pesquisa realizada por De Francesco e Taylor (1985) foi
comprovado que criangas com dificuldades de aprendizagem possuem um

autoconceito menor que as criangas que ndo possuem dificuldades.
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Mouly (1960) ¢é outro autor que discute teoricamente esta
questdo. Para ele, na 4area de aprendizagem escolar, as criangas buscam
confirmar sua auto-imagem para evitar o conflito, o que leva a fracassos
consecutives. Segundo ele, os professores deveriam estimular o comportamento
das criangas, acentuando o éxito e apresentando expectativas realistas de seu
desempenho. "A crianga colocada diante de objetivos irrealistas ou exigéncias
absurdas tém duas alternativas: incluir o fracasso como parte de sua
auto-imagem ou, através do desinteresse, evitar o conflito entre o fracasso ¢
sua auto-imagem" (p. 46).

Através desta pequena amostra de autores que trabalharam com a
relagBo entre o autoconceito e o desempenho académico, fica claro que o
autoconceito é um construto tebrico elaborado para explicar aqueles
comportamentos que foram citados na introdugSo e que s8o centrais em nosso
trabalho. Neste sentido, pode trazer contribui¢Bes para uma melhor atuagio do

professor frente a esses comportamentos.
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Il - ATRIBUICAO CAUSAL E PERCEPCAO DE CGNTROLE

A atribuigdo causal e percepgdio de controle sio conceitos que
surgem ligados ao processo de percepgio social e que sBo estudados dentro da
psicologia cognitiva. 4

O modelo cognitivo atribucional surge da constataciio de que o
homem procura entender e explicar 0s eventos que ocorrem em sua vida e que
influenciam seu comportamento. Segundo Heider: "Os homens buscam conhecer as
fontes de suas experiéncias, saber de onde vém, como surgem, ndo apenas por
curiosidade intelectual, mas também porque esta atribuigdo permite
compreender o seu mundo, predizer e controlar acontecimentos referentes a ele
e aos outros" (apud Dela Coleta, 1982, p. 5). Portanto, dentro desta teoria,
o individuo possui um papel ativo na interpretagdo da realidade social.

Por atribuigio de causalidade podemos entender, segundo

Bardelii (1986), "a busca pelo individuo de explicagSes a respeito de
ocorréncias do comportamento prépric ou alheio” {p. 1).

As primeiras proposi¢Bes tedricas ligadas a este tema foram

feitas por Heider, em seu livro A psicologia das relagfes interpessoais,
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publicado em 1958, Neste livro, ele trata, de maneira simples, a questfo da
causalidade pessoal e impessoal e chama a atencdo para a tendéncia do homem
de buscar as causas de seus comportamentos.

Um outro tedérico que desenvoiveu trabalho nesta &area com o
conceito de percepcdo de controle foi Rotter. Ele define a percepgdo de
controle como "uma expectativa generalizada que opera em um grande namero de
situagBes e que reflete a percepgio do individuo de que existem algumas
relagbes de contingéncia entre suas agdes e os resultados da mesma" (apud,
Silva, 1978, p. 2).

A abordagem tedérica de Rotter & baseada na teoria do reforco,
se os reforgamentos passados forem percebidos como causados pelo préprio
comportamento, o individuo <cria uma expectativa de que em situagBes
semelhantes aguele comportamento serd novamente reforgado. Se esta
expectativa se concretiza, ela se torna mais generalizada e caracteriza uma
crenga do individuo de que possui controle sobre os eventos que ocorrem em
sua vida.

Portanto, como coloca Silva (op. cit.):

"

... dependendo da experiéncia anterior, as pessoas
diferem quanto ao grau em que atribuem reforgos as suas
préprias agles. Essas expectativas se generalizam de uma
situagfio especifica para outras consideradas semelhantes.
Uma vez generalizada para uma série de eventos
relacionados, a expectativa assume propriedades funcionais

e torna~se uma variavel de personalidade” (p. 3).
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Em contato com estas primeiras proposi¢Bes tedricas
encontramos referéncias aos termos atribuigdce causal e percepgiio de controle.
No trabalho de Silva (1979), estes termos sdo utilizados de maneira
indistinta. Nos artigos de Rodrigues (1984) e Dela Coleta (1987) &
apresentada um clara distingdo entre os dols termos, Para estes autores, a
atribuicBio causal é um fendmeno mais especifico; o individuo, frente a um
evento de sua vida, atribui uma determinada causa a este evento. J4 a
percepgdo de controle representa uma expectativa ou crenga do individuo de
que possul controle sobre os eventos de sua vida. Nas palavras de Rodrigues

(op. cit.):

"Atribuigio de causalidade refere-se ao processo cognitivo
de alocagdo de causa aos eventos percebidos; a tipologia
de Rotter (percepg8o de controle) traduz uma disposigio
pessoal resultante do desenvolvimento de uma expectativa
generalizada das pesscas em sua capacidade de controlar as
contingéncias de reforgo de suas agdes; as que pensam que
podem exercer razodvel controle sobre essas contingéncias
sdo denominads internas; as que julgam que sfo incapazes

de tal controle sio chamadas externas” {p. 78).

Fica clara, no entante, a grande ligacBo entre esses dois
conceitos teéricos, explicitada na colocagdo que Dela Coleta (1987) faz ao
compara-los: "os primeiros (refere-se A percepgic de controle) seriam as
caracteristicas do sujeitc e os segundos (atribuicBio de causalidade} os

processos empregados para cada fim, influenciados, ¢é claro, pelas
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caracteristicas anteriormente descritas" (p. 80).

Na &rea de atribuicBio de causalidade a sucessos e fracassos,
temos os trabalhos de Weiner e colaboradores (1972) que, influenciados pelos
estudos de Heider e Rotter, concluiram que o desempenho é influenciado pelas
causas que os individuos atribuem ac sucesso e ao fracasso. A partir de seus
estudos, Weiner e colaboradores postularam a existéncia de certas
propriedades comuns as varias causas, passiveis de serem atribuidas aos
fendémenos com que nos defrontamos. "A estas propriedades comuns as varias
causas Weiner dencmina dimenses causais, e, em sua teoria, apresenta trés:
a) locus (interno ou externo); b) estabilidade (estavel ou instavel); c)
controlabilidade {controlavel ou incontrolavel)" (p. 113).

Dentro da dimensfio locus de causalidade temos a caracterizacgio
de uma causa como interna quando fazemos referéncias a disposi¢des pessoais
do atribuidor {(por ex.: esforgo, capacidade); podemos caracterizar uma causa
como externa quando se referir a condigBes externas ao individuo, como sorte,
dificuldade da tarefa, etc..

Com relag8o a estabilidade, as causas atribuidas podem ser
classificadas como estaveis quando possuem caracteristicas invariantes ou
menos flutuantes e, no outro extremo, podem ser classificadas como instaveis
quando ligadas a condigBes mais varidveis. Como exemplo da dimensdo
estabilidade, temos que capacidade ¢é classificada como estdvel e esforco e
sorte s8o considerados instaveis.

Controlabilidade ¢ wuma dimensio causal que se refere 2

possibilidade de controle das causas atribuidas aos eventos, que podem ser
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mais controladveis ou mais incontrolaveis. Assim, por exemplo, as atribuigdes
causais: capacidade, dificuldade da tarefa e sorte sfo consideradas como mais
incontroléveis; por outro lado, esforgo pode ser considerado como mais
controldavel. Segundo Weiner (1979), esta classificacfo traz alguns problemas
que somente futuras pesquisas poderfo solucionar.

Portanto, as causas atribuidas podem ser classificadas dentro
de uma das oito células que podem ser visualizadas no Quadro I: dois niveis

de locus de causalidade (interno x externo), dois niveis de controle

{controlavel ¥  incontrolavel) e dois niveis de estabilidade {estavel x

instavel) (Weiner, 1979),

Controlabilidade Controlével Incontrolgvel
Estabilidade Estavel Instavel Estavel Instavel
Locus Interno
de
Controle Externo

Quadro [ -~ Dimensfes causais da atribuicio de causalidade

Assim, sorte ou acaso € uma causa classificada como externa,
incontrolavel e instavel, e esforgo seria classificada na célula que comporta
as dimensdes interna, controldvel e instavel.

0 importante desta taxionomia 1iridimensional das causas
atribuidas a sucessos e fracassos € que a partir dela podemos analisar as

suas conseqliéncias, tanto a nivel cognitive como de agio.
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Segundo Bardelli (1986), encontramos pesquisas apontando, até
o momento, trés tipos de conseqiiéncias primérias ligadas as dimens@es de uma
causa atribuida: "mudanca de expectativa”, "afetos relacionados a estima”’ e
"julgamentos interpessoais”.

A conseqiléncia "mudanca de expectativa" estd provavelmente
ligada a dimens&o estabilidade. A "mudanga de expectativa" é menor quando a
causa para um determinado evento é caracterizada como estével e é maior
quando a causa possui uma dimensfo instavel. Ou seja, se um individuo
acredita que a causa de um determinado evento é a falta de esforco, que & uma
causa instavel, ele provavelmente esperard que ocorra uma mudanca em outra
situag8o semelhante, se alterar seu comportamento,

Rodrigues (1984) também trata do papel mediador das
atribuicdes causais nas expectativas de comportamento futuro, e enfatiza que
tanto observador como ator criam expectativas a partir das dimensBes causais
atribuidas aos eventos.

Os "afetos realacionados A& estima"” provavelmente estdo

relacionados & dimensfo locus de causalidade. A atribuiciio de um fracasso a

uma causa com dimensGes interna e estavel traz como consegliéncia afetos
negativos relacionados a estima; um exemplo seria a atribuiclioc de um fracasso
a pouca capacidade. J& a atribuicdo deste mesmo fracasso a uma causa externa,
como por exemplo dificuldade da tarefa ou sorte, ndo altera os afetos
relacionados a estima. Portanto, quando temos uma variaciio na dimensdo locus
de causalidade temos, como conseqliéncia, uma variagio na qualidade dos

"afetos relacionados a4 estima”.




Muito ligadas a esta relacio entre atribuigSo causal e "afetos
relacionados & estima" estfo algumas pesquisas de Rodrigues (1984} nas quais
foi confirmada a hipdtese de que a atribuigfo causal possui um papel de
mediac8o na eliciacBo de diferentes emogfes e em sua intensidade. Assim, a
atribuicdo de sucesso a uma causa interna traz sentimentos de orgulho e, ao
contrario, nos sentimos culpados gquando fracassamos na realizag8o de
determinada tarefa cuja causa ¢ atribuida a um fator interno estavel.

Fica claro, ac nos aprofundarmos no estudo do referencial
teérico atribucionista, que as conseqiiéncias a nivel cognitivo e de
comportamento nio podem ser analisadas a partir de uma unica dimensdo causal,
e sim, da combinagic das trés dimensBes. Portanto, essas conseqliéncias j&
analisadas e outras como intensidade de desempenho, persisténcia e escolha
sdo determinadas pelas vérias dimensdes das causas atribuidas.

Exemplificando esta combinagio em termos de conseqliéncias
cognitivas e comportamentais, podemos relacionar as atribuigbes causais
incontrolaveis, externas e estaveis com o desamparo de que nos fala Seligman
(1977). Um individuo que, por contingéncias de sua vida, tem a tendéncia a
atribuir aos acontecimentos ou eventos causas incontroldveis, externas e
estadveis tende a apresentar compc}rtaméntos de passividade, desanimo e
desalento que denotam uma creng¢a na incapacidade de enfrentar com éxito suas
dificuldades.

O fendmeno da atribuigdo da causalidade tem sido relacionado
com rmuitas outras varidveis como: eventos interpesscais frustradores,

acontecimentog frustradores, origem de grupos minoritdrics, conformidade,
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esteredtipo sexual e preconceito racial (apud, Silva, 1978).

Os estudos da atribuicBo da causalidade no contexto escolar
sdo numerosos e trazem contribuigbes de grande importéncia para os
profissionais da educagio. Eles tém sido realizados enfatizando
principalmente a questSic da atribuigdo causal a sgituagBes de sucesso e
fracasso académico, sua relagio tanto com desempenho académico quanto com a
motivagio & realizagdo, além da diferenca de atribuicio causal entre
professores e alunos.

Barroso, Mello e Faria {1978) replicaram um estudo de Weiner,
tentando  verificar se em wuma populagio brasileira o esforgo era téo
valorizado come para os sujeitos americancos, Os resultados deste estude e de
outros realizados por Rodrigues e Marques e por Dias e Maluf (apud, Bardelli,
1986) foram contrérios aocs resultados 'de Weiner. Em nossa populagio, os
alunos mais recompensados sfo aqueles mais esforgados e com aptidio, sendo

que a recompensa dirigida ao aluno pouco capaz e esforgado.

"(...) nio serd td3o grande quanto a atribuida Aaquele que
combine zlta capacidade e muito esforgo. Assim ¢ que a
combinagdc de pouco esforgo e baixa capacidade € malis
punida do que de pouco esforge e alta capacidade, como a
sugerir que pouco esforgoe seria mais tolerdvel em pessoas

mais capazes" (Barroso, Mello e Faria, 1978, p. 68]).

Estes resultados parecem denotar uma caracteristica, mais ou

menos constante em nossa cultura, de ndo valorizar o esforge do aluno quando




da apresentacdo de recompensas e punigles tendo como base a atribuicio dos
fatores responsaveis pele desempenho. A percepgdo desta realidade pode ter

importantes conseqiiéncias praticas, como coloca Rodrigues (1983):

"Se tendemos a ndoc recompensar o aluno que se esforga para
superar suas dificuldades inatas, poderemos contribuir
para sua acomodagdio as suas limitagSes. E, pois,
educacicnalmente desejavel que se valorize o esforge do
aluno e que se impega que ele faga atribuicBes de fracasso
a causas internas, estaveis e incontrolaveis. A conclusio
final das réplicas conduzidas €& que devemos alertar os
professores para os perigos de nfo valorizar o esforge de
forma especial em seu relacionamento com seus alunos” (p.
11).

Um outro estude relacionando & atribuigdo causal com
desempenho académico fol desenvolvido por Aratjo (apud, Rodrigues, 1984), que
testou a seguinte hipdtese: "os alunos tendem a atribuir o seu sucesse, nas
realizacbes académicas, mais a fatores internos (capacidade, esforgo),
enquanto o fracasso ¢é atribuido mais frequentemente a fatores externos
(dificuldade da tarefa, acaso)” (p. 11). A  hipétese foi parcialmente
confirmada; os alunos atribuiram seus sucessos a causas Internas, mas ndo
houve diferengas com relag8c & atribuicBo de fracassos. Resultados
semelhantes foram obtidos por Dela Coleta e Godoy (apud, Rodrigues, 1984).

Um outro trabalho nesta érea fol a dissertagBic de Bardelli

{1986). Nesta pesquisa, Bardelli partiu da hipétese de Weiner de que "o
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desempenho na escola € influenciado pelas causas que os individuos atribuem
ao seu sucesso ou fracasso na realizag8o de tarefas"” (p. 1). Ela mostra a
importancia da atribuig8o causal do professor e do aluno pois, enquanto
configuracdo cognitiva, esta atribuigio ‘"determina em boa parte o
comportamento de cada um, atuande como um elemento mediador dessas relagdes
interpessoais, com suas conseqgiiéncias no desempenho escolar do aluno” (p. 2}

Para isto, ela realizou entrevistas com professores e alunos
de uma escola da periferia de Sdo Paulo, com o objetivo de identificar
algumas semelhangas entre as explicagles causais dadas por professores e
alunos ac mau desempenho destes alunos. Os resultados obtidos mostraram que a
grande maioria das atribui¢des causais, tanto de professores como de alunos,
foram relativas ao préprio aluno e sua familia. As atribuigBes dos
professores com relagdo aos alunos mostraram que esses possufam uma vis8o
extremamente negativa dos alunos com "mau desempenho académico”. Nio surgiram
entre os professores, e apareceram com baixa porcentagem entre os alunos,
causas de carater institucional e causas relativas as condigdes
sécio~politico~econdémicas. Estes resultados demonstraram urmn quadro
preocupante, pois estas atribuigbes acarretam comportamentos de desesperanga
e de afeto negativo nos alunos com relagio a si mesmos. E, com rela#ﬁo aos
professores, acarreta um certo comodismo j& que as causas do mau desempenho
académico estio no aluno e ndo em seus métodos, suas estratégias de avaliagdo
e no sistema educacional como um todo.

Dando continuidade a esta discussfo de pesquisas realizadas a

partir do referencial teérico atribucionista, devemos destacar as pesquisas
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de Crandall et al. (1965 e 1968) ('*)2° Eles desenvolveram uma escala de
medida da atribuigdio causal - o Intellectual Achievement Responsability
Questionary (IAR} - para ser aplicada em criancas e adolescentes de 9 a 18
anos. Na primeira pesquisa relatada, além dos objetivos metodolégicos ligados
a4 construgdo da escala, eles examinaram a relacdo entre a crenca da crianga
em seu proprio controle de reforcamento e um certo nGmero de varidveis
demograficas como idade, sexo, QI, nivel sécio-econénimo e, principalmente, o

desempenho académico. A segunda pesquisa (1968) foi a replicagio da primeira

com um ndmero menor de sujeitos.

Com relacdo Aas variaveis demograficas, eles concluiram que as
meninas apresentam mais respostas internas que os meninos; quanto A
inteligéncia e classe social, foi obtido um resultado que indica que os
escores do IAR se relacionam apenas moderadamente com os escores dos testes
referentes a estas varidveis, sendo a relagiio significativa provavelmente
devido ao numero elevado das amostras.

Quanto ao desempenho académico, os escores obtidos no IAR
foram correlacionados com duas medidas: um instrumento padronizado (Jowa
Testes of Basic Skills para criangas mais novas e o Califdrnia Achievement
Test para as criangas nos graus 6, 8, 10 e 12) e a média obtida nos boletins.
Os resultados do IAR foram melhor correlacionados com os resultados no teste

de desempenho de garotas nos primeiros graus de escolaridade do que garotos

(*) NZo se pode deixar de menclonar o fato de estas pesquisas terem sido

reallzadas h& mals de 25 anos e nos USA.




28

nos Gltimos graus. E a correlagdo foi maior com os resultados de garotos que
se envolviam em atividades livres do que de garotas nos primeiros graus de
escolaridade.

Segundo Crandall et al. (1965) esses dados obtidos permitem
levantar a hipétese de que a crenga na autoresponsabilidade tem uma
influéncia motivacional importante no desempenho académico e, portanto, o AR
produz melhores resultados, em termos de predigdo, frente a atividades onde a
variacio em termos de aquisicio de conhecimentos e habilidade ocorre em
fungBo de fatores motivacionais. A crianga que sente responsabilidade por seu
sucesso ¢ falhas pode mostrar maior iniciativa na busca de reforgos e na
persisténcia em face de dificuldades. Portanto, podemos entender que este
fator motivacional pode explicar a predi¢io adequada da participagio dos
meninos sendo que a intensidade do empenhe em atividades académicas pode ser
considerado o elemento decisivo na determinagio dos escores no teste de
desempenho,

A correlagdo obtida entre as notas nos boletins e os escores
no IAR no estudo 2 vem comprovar esta hipétese apresentada. Neste estudo foi
obtida uma alta correlagdo entre I - (respostas de autoresponsabilidade, ou
internalidade frente a {tens que descrevem situagBes de fracasso) e as notas
de boletim dos garotos dos graus 7 e 10, mas n30 no grau 3. Ac buscarem uma
explicag@o para essa diferenga, eles descobriram que na escola de 12 grau
(dos Estados Unidos) os critérios utilizados, na época, para a atribuicio das
notas pelos professores eram muito mais objetivos, sendo que, nos graus 7 e

10, a atribuigdo da nota envolvia a participagdio em sala de aula e a
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realizagfo de atividades extra-classe. Portanto, os comportamentos de atengdo
e interesse pela tarefa por parte das criangas, que como vimos aumentaram seu
escore nos testes de desempenho, também infuenciaram a atribuicio de notas
pelos professores.

Concluindo, parece existir um continuum em que, a maior
correlagio é obtida com medidas que refletem c¢laramente os determinantes
motivacionais e, a menor, com medidas que tém um forte componente de
aquisigdo de conhecimentos onde as variaveis motivacionais estio menos
diretamente refletidas, Portanto, a 'crenqa na autoresponsabilidade sobre
reforgamentos como medida pelo IAR parece ter uma relagio muito préxima com a
motivagéo, elemento essencial ao sucesso académico.

OQutro trabalho que devemos destacar ¢ o de Silva (1979) que
tem como objetivo o estudo da validade preditiva e fidedignidade deste
instrumento desenvolvido por Crandall, o IAR. Este estudo foi desenvolvido na
cultura brasileira ¢ partiu da hip6tese de que as criangas que atribufam seus
sucessos e fracassos académicos a causas internas teriam um melhor desempenho
académicc do que as criancas com uma percepgio de controle mais externa.

Os resultados obtidos refutam esta hipdtese e si3o opostos a
todos os dados obtidos por Crandall et al. {1965 e 1968) e relatados aqui. A
partir desses resultados, a autora realiza uma avaliagio critica de suas
proposi¢des tedricas iniciais, questionando o construto percepgio de controle
como uma varidvel individual. Segundo ela, na verdade, a percepgio de
controle ¢ uma varidavel ideoclégica travestida de varidavel psicoldgica

motivacional, permeando a ideologia do esforgo pessoal, um instrumento
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adequado & manutengio de nossa estrutura social,

Portanto, questiona Silva (1978):

"(...} a alta frequéncia de respostas de internalidade
encontradas em grupos de mnivel sé6cio-econdmico baixo e
fracassados academicamente n3oc serila uma medida da
eficacila com que o© sistema ja vendeu aos grupos
desfavorecidos a ideclogia das <classes dominantes 72"
{p. 86J.

Essa ¢ a interpretagiio que Silva realiza dos dados obtidos.
Acreditamos que uma replicag8o deste estudo e uma investigacBo mals profunda
sejam necessérias para que possamos apolar essa interpretagio.

A teoria  atribucional apresenta  elementos de  grande
importéncia para a compreensZo daqueles comportamentos citados na introducio
deste trabalho e, em consegliéncia, para a compreensfio das causas do fracasso

académico.




31

Il - CONSIDERAGOES TEORICAS E METODOLOGICAS

O problema que nos propusemos a estudar e que foi descrito na
introdugBc deste trabalho possibilita, como vimos, diferentes formas de
interpretagio dependendo da abordagem teérica utilizada.

Uma das formas de explicacBc desses comportamentos parte da
pressuposicdo de um construto teérice internc ao individuo, © autcoconceito,
Assim, dentro desta abordagem, uma crianga que possui um autoconceito
negativo apresenta comportamentos de falta de iniciativa, de pouca
persisténcia frente a tarefas complexas, esquiva frente a situagBes de
avaliagdo de seu desempenho e outros, e. isso acarreta, como descrito, um mau
desempenho académico. Em contrapartida, um individuo que possui, por exemplo,
um autoconceito positivo apresenta iniciativa frente a situagles novas,
persisténcia frente a tarefas complexas, confianca em suas realizaces, tendo
como consegiiéncia um bom desempenho académico.

Uma outra maneira de explicar aqueles comportamentos ¢é a
partir das atribuigles causais ou da percepgio de controle que os individuos

apresentam frente aos eventos que ocorrem em sua vida. A crenga na
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autoresponsabilidade sobre os sucessos e fracassos em situagdes académicas
estaria relacionada a comportamentos de confianga, iniciativa, persisténcia
e, consequentemente, a um bom desempenho académico. Por outro lado, a crenga
de que a ocorréncia dos eventos ¢ devida a fatores externos traz, como
conseqiiéncia, comportamentos de apatia, desinteresse, esquiva de situagdes
novas e de avaliaglo, e outros que, no final, podem caracterizar um mau
desempenho académico.

Portanto, teoricamente, o rendimento académico esté
diretamente relacionado ac autoconceito do individuo e/ou & sua percepgdo de
controle, as atribuigBes causals que realiza dos sucessos e fracassos. E
mais, ¢ préprio autoconceito estd muito ligado & percepgio de controle que ©
individuo apresenta frente aos eventos de sua vida e vice-versa, Jj& que
entendemos que estes dois conceitos sfio formas diferentes de explicar o mesmo
fendémeno.

As relagBes enitre esses trés conceitos foram discutidas
teoricamente nos toépicos anteriores e alguns indicios que as corroboram foram
apresentados. No segundo momento de nossc trabalho procuramos confirmar essas
relagles através de dados obtidos na realidade educacional.

Isso foi feito através de um estudo correlacional onde cada um
desses conceitos foi operacionalizado, quantificado dentro da populagdo
estudada e cruzado com os outros conceitos de maneira que fol possivel
explicitar as relages entre eles,

0 rendimento académico foi quantificado através de um

coeficiente de rendimento obtido a partir dos conceitos de portugués e
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matemnatica nes dois primeires bimestres do ano.

O autoconceito foi medido através das respostas ao The
Piers—~Harris Childrens’s Self-~Concept Scale {(Plers, 1969). E a atribuigio
causal fol quantificada através do Intellectual Achievement Respongability
(IAR) - escala desenvolvida por Crandall (maiores detalhes sobre os
instrumentos de medida, no capitulo IV).

Nossas hipdteses para a correlagdio entre esses dados sdo
explicitados a seguir. O rendimento -académico se apresentara altamente
correlacionado com o autoconceito € com a crenga na autoresponsabilidade
sobre o reforgamento. Isso significa que os alunos que apresentem um bom
rendimento académico ter8o um alto escore no teste de autoconceito e
apresentar8o atribuicBes causais internas frente a situacles de sucesso e
fracasso académico. E aqueles que apresentem um mau rendimento académico
apresentarfo um autoconceito negativo e far@o atribuicBes causais externas
frente aos eventos académicos. £ importante frisar que além de esperarmos uma
correlagdo positiva entre o rendimento académico e os escores dos sujeitos
nos testes, também esperamos uma correlacfo positiva entre o autoconceito e
as atribuigbes causais dos sujeitos.

Um aspecto tedrico que foi ressaltade por varios autcres € a
questdo da importancia do outro, ou seja, do ambiente social na formagdo do
autoconceito e na aprendizagem das atribuigdes causais. Na situagdo
académica, a figura do professor se apresenta como esse outro, o elemento
central do ambiente social e, por esse motive realizamos uma entrevista

aberta com o professor, na qual obtivemos a visiio que ele tem de cada um dos
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sujeitos, tanto uma visfo mais restrita, a partir da classificagdo dos alunos
em termos de bom, médic ou mau rendimento, como uma visdo mais ampla sobre o
sujeito e as razles para o rendimento que apresenta em sala de aula.

A classificagdo feita pelo professor foi correlacionada com o
coeficiente de rendimento que cada aluno obteve. Esperamos uma correlagéo
positiva entre estes dois elementos, sabendo inclusive que a avaliagio
subjetiva que o professor tem de cada aluno influéncia na avaliagic que ele
realiza das provas e trabalhos desse aluno.

A visBo que ¢ professor tem do desempenho académico do aluno
estd presente no dia-a-dia da sala de aula e, desse modo, influéncia a
prépria visdo que o aluno tem de si mesmo, seu autoconceito e sua percepgdo
de controle. Portanto, esperamos uma.aita correlaciio entre o resultade dos
testes e a classificagfdo do professor.

Além  destes dados apresentados, que estfo diretamente
relacionados ao problema desta pesquisa, também obtivemos dados relacionados
ao sexo e idade dos sujeitos, dados estes que foram analisados
estatisticamente frente as outras variéveis.

A partir destes dados e analises esperamos obter informagdes

relevantes sobre o problema de nossa pesquisa.
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IV - METODO

SUJEITOS:

Foram sujeitos desta pesquisa 45 alunos da 4% série do 1®
grau. Esses alunos pertenciam a trés escolas estaduais da cidade de Campinas.

A selecio dos 15 alunos de cada escola foi feita pelo
professor. A escolha da classe e do professor foi feita através de um sorteio
entre as classes de 42 série da escola. Cada um dos professores selecionou em
sua classe cinco alunos com mau rendimento académico, cinco alunos com
rendimentoc académice meédio e outros cinco com um rendimento académico muito
bom. Apds a selecdo, o professor ordenou os alunos dentro de cada uma das

categorias. Esse procedimento foi repetido nas trés escolas,

INSTRUMENTOS:

Foi utilizado como instrumento de medida de autoconceito o The
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Piers~Harris Children’s Self-Concept Scale, traduzido e adaptado por Vera do
Amaral para ser aplicado a criangas de 8 a 16 anos. Esta & uma escala de 80
itens em que o sujeito deve responder sim ou nfo frente a cada item (Anexo
I}). Estes itens s3o organizados em conjuntos. A denominagioc dos conjuntos e

os itens que os compdem s3o apresentados a seguir:

© Comportamento: 16 itens: 12, 13, 14, 21, 22, 25, 34, 35, 38, 45,
48, 56, 59, 62, 78 & 80.

© Nivel Intelectual e Escolar: 17 itens: 5, 7, 9, 12, 16, 17, 2i,
26, 27, 30, 31, 33, 42, 49, 53, 66 e 70.

© Aparéncia fisica e atributog pessoais: 13 itens: 5, 8, 15, 29,
33, 41, 49, 54, 57, 60, 63, 69 e 73.

© Ansiedade: 14 itens: 4, 6, 7, 8, 10, 20, 28, 37, 39, 40, 43, 50,
74 e 79,

© Popularidade: 12 itens: 1, 3, 6, 11, 40, 46, 49, 51, 58, 65, 69 €
T

0 Felicidade e satisfaclo pessoal: 10 itens; 2, 8, 36, 39, 43, 50,

52, 60, 67 e 80,

Na avaliagdo desta escala foi utilizado um crive de corregdo
{Anexo II) sendo que as respostas que denotam autoconceito positivo recebem
pontuacido 1 e aquelas que caracterizam © autoconceito negativo recebem 0. A
partir da soma desses pontos foi obtida uma caracterizagio do sujeito em

termos de um autoconceito baixo, médio ou alto.
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E importante frisar que essa escala foi traduzida e adaptada
para criancas brasileiras, mas ainda nfo passou por testes de validade e
fidedignidade. Portanto, para esta pesquisa vamos pressupor sua validade e
fidedignidade, esperando que pesquisas futuras venham, a confirmar essa
pressuposicio,

O instrumento utilizado para medir a atribuigio causal de
sucesscs e fracassos académicos foi a escala IAR Intellectual Achievement
Responsability (IAR), originalmente desenvolvida por Crandall e colaboradores
para ser aplicada em criangas e adolescentes de 9 a 18 anos de idade. Esta
escala ¢ formada por duas subescalas, uma para a crenga na responsabilidade
interna pelo sucesso (I+) e outra na responsabilidade interna para falhas
{I-). Cada uma dessas subescalas é composta de 10 itens, sendo que cada fitem
possui uma alternativa interna e outra externa. Portanto, o resultado I+
(internalidade positiva) ¢ o numero total de respostas internas aos {tens que
apresentam situagBes de sucesso académico (no méxime 10). E o resultado I-
(internalidade negativa) é o namero total de respostas internas aos itens que
apresentam situagbes de fracasso académico {(no maximo 10}). Desta forma, ©
maior resultado possivel para I total é 20, que significa o numero total de
respostas internas aos {tens negativos e positivos.

Além destes dois instrumentos padronizados foram utilizados
roteiros para as entrevistas com os professores e para as entrevistas com os

alunos {Anexo IV e V).
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PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS:

O primeirc passo fol entrar em contatc com os diretores das
escolas em que foi realizado este trabalho. Neste contato foram transmitidos
os objetivos de nossa pesquisa e informacBes sobre: o nUmerc de alunos
necessarios, as enirevistas para aplicagdc das escalas, as entrevistas com os
professores, a utilizagdc de uma sala para aplicagdo. Obtide o consentimento
dos  diretores, realizamos um primeiro contatc com os professores
transmitindo-lhes as mesmas informagdes gerais; neste contato foi
estabelecido o momento da entrevista,

As entrevistas foram feitas individualmente com cada um dos
trés professores e tiveram como objetivo a seleclo dos sujeitos da pesquisa a
partir dos critérios relatados acima e a obtencdo de informagfes quanto aos
tépicos: método de avaliago utilizado, rendimento ou desempenho académico de
cada aluno selecionado, razdes desse desempenho, relagio entre autoconceito
do aluno (foi apresentada uma defini¢io) e ¢ rendimento académico (Anexo IV).

Durante a entrevista foram anotadas apenas as informacgdes
essenciais; um registro mais completo das respostas foi realizado apés o
término da entrevista. Ao final das entrevistas, a pesquisadora combinou a
aplicagéo dos dois instrumentos aos alunos.

A aplicagdo das escalas fol realizada individualmente e de
maneira alternada: para metade dos sujeitos aplicamos primeire a escala de
autoconceito, e para a cutra metade aplicamos primeiro a escala de atribuigio

causal (divis@io aleatéria). O intervalo entre a aplicagio de cada uma das
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escalas fol de 30 dias aproximadamente,

Como rotina de cada aplicagio, o sujeito foi retirado da sala
de aula com a autorizagdo do professor e foi encaminhado para o local da
aplicag8io {(que variou de escola para escola). Logo apés um breve rapport, foi
introduzida a escala. As instrugdes de cada uma das escalas foram lidas junto
com o sujeito (ver instrugBes das escalas em anexo). Depois de lidas as
instructes, o sujeitoc fol questionado sébre dividas e pediu~se a ele que
respondesse a0 exemplo. N8o surginde novas davidas, o alunc comegava a
responder as questéeé. Deixamos claro para o sujeito que quaisquer davidas,
durante a realizaglo, seriam esclarecidas prontamente. Ao final da aplicagio
o sujeito fol reconduzido & sua sala de .auia.

Apdés a aplicagio da segunda escala foi realizada uma
entrevista com os sujeitos, quando foram questionados sobre seu desempenho

escolar e sobre as causas desse desempenho (Anexo V).
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Y - RESULTADOS E DISCUSSAQ

Neste capitulo apresentaremos simultaneamente as analises

realizadas dos dados quantitativos e qualitativos, assim como a discussdo dos

resultados.

Os dados quantitativos obtidos a partir da coleta de dados

foram os seguintes:

o

o}

classificagfio ¢ ordenagfio feita pelos professores dos alunos com
bom, médio e mau rendimento académico;

coeficiente de rendimento obtido pelos sujeitos nos  dois
primeiros bimestres do ano (os conceitos obtidos em portugués e
matemética foram transformados em dados numéricos e obtida uma
média};

namero total de pontos (escore) obtido pelos sujeitos no The
Piers—Harris Children’s Self-Concept Scale;

numero de pontos {escore) obtidos em cada conjunto de itens do
The Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale;

nimero de pontos obtidos nos itens positivos do IAR;
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0 namero de pontos obtidos nos itens negativos do IAR;
© numero total de pontos obtidos no IAR;
¢ ordem de aplicagio das escalas;

¢ distribuigdio dos sujeitos por sexo e idade.

Todos esses dados brutos s8o apresentados na Tabela I, em
anexo. Para a sua analise, utilizamos provas estatisticas nfio paramétricas
devido ao nidmero pequenc de sujeitos na amostra e ao fato de alguns dados
estarem em escala ordinal (classificacio e ordenacio dos professores).

Os dados qualitativos foram constituidos pelas respostas dos
prof essores e alunos as entrevistas realizadas (ver roteiro de entrevistas em
anexo).

O primeiro momento da andlise foi relacionado & populagio
estudada. Teve como objetivo analisar se os dados obtidos nas trés escolas,
com relacdo aos coeficientes de rendimento, podiam ser ditos provenientes da
mesma populacio,

Inicialmente, foram calculadas estatisticas descritivas desses
dados obtendo-se, com relacio ao coeficente de rendimento, a média e o
desvio—padr@o dentro de cada uma das escolas e depois de todos os suieitos
como um dnico grupo.

A partir destes dados podemos notar que os sujeitos da escola
1 tiveram, em média, um rendimento melhor que os das escolas 3 e 2, sendo que
o desvio-padréo foi menor nesta escola em comparagio com o das outras duas. A

escola 3 fol a que apresentou maior desvio-padrio.
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Tabela II - Estatistica descritiva do rendimento académico dentro de

cada escola e no total das escolas

Desvio Coef . de Rend. Coef . de Rend.
Média - PR ;
Padréo Minimo Maximo
Escola | | 2,72 0,56 2,0 3,75
Escola 2 2,47 0,64 1,5 3,75
Escola 3 2,57 0,66 1,0 3,5
Total 2,58 0,62 1,0 3,75

Esses dados mostram que houve diferengas entre uma escola e
outra; o problema ¢ saber se essa variagio fol significativa de modo &
invalidar o trabalho com esses sujeitos como se pertencessem & mesma
populag&o.

Para que esta questdo fosse respondida fol aplicado o teste
estatistico de Kruskal-Wallis, onde se obteve um H = 1,117 com DF = 2 e p =
0,57, & que demonstra que o0s trés grupos analisados ndo sdo
significativamente diferentes e, portanto, podem ser considerados como
provenientes da mesma populagdo. Essa constataco, pode nfo constituir
surpresa se lembrarmos que em resposta & quest®o relativa & forma como
realizam a avaliagdo de seus alunos, os trés professores relataram que, além

das provas escritas, avaliam também a participacfio em sala de aula e outras

atividades desenvolvidas pelos alunos.
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No segundo momento de nossa anélise, centramos nossa atencio
nos dados obtidos através dos instrumentos de medida, tendo como objetivo
avaliar sua consisténcia interna dentro da populagio estudada e discutir
esses dados com informagdes a respeito do construto que pressupdem,
relacionando-os  aocs dados  qualitativos obtidos nas  entrevistas com
professores e alunos.

Inicialmente foi obtida a média e o desvio-padrido do escore
total e dos escores de cada conjunto de itens, considerando-se o grupo total

de sujeitos (ver tabela III}.

TABELA III - Estatistica descritiva dos escores do The Piers-Harris

Children's Self-Concept Scale

Desvio Escore Escore

Méedia Padriao Minimo Maximo
Comportamento 13,49 2,30 5 16
Nivel Intelectual e Escolar 13,58 2,88 4 17
Aparéncia Fisica 9,93 2,97 1 13
Ansiedade 9,40 2,86 1 14
Popularidade 9,04 2,36 4 12
Felicidade 8,33 1,45 3 i1
Total 60,47 11,27 21 78
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As médias e desvio-padrdo apresentados nesta tabela, tanto do
escore total como dos escores dos conjuntes de itens, evidenciam que as
médias obtidas foram muito préximas dos escores méaximos. Os sujeitos
apresentaram em sua maioria um alte autoconceito ou um autoconceito médio,
poucos apresentaram um autoconceito baixo. A questdo que levantamos é se essa
¢ uma caracteristica da populagfo estudada ou se a escala ndo possibilita um
maior grau de diferenciagfo. Essa quest8oc s6& poderd ser efetivamente
respondida a partir de um trabalhc amplo que objetive a verificagdo da
validade e fidedignidade desta escala em populagfo brasileira,

Em nosso trabalho, além de pressupormos a validade e
fidedignidade dessa escala, consideramos que essa quest@io ndc interferiu nas
andlises realizadas, J& «que trabalhamos basicamente com medidas de
correlacBo, onde buscamos o grau de associagio entre os escores obtidos nas
escalas.

Em seguida, obtivemos um indice da associagdc entre os varios
conjuntos de fitens do Plers-Harris através do coeficiente de correlagdo por
postos de Spearman. A matriz dessa correlagfio estd apresentada na Tabela 1V.

Como podemos notar, o coeficiente de correlagdo entre os
varios conjuntos de itens e de cada conjunto com o escore total é positivo e
bastante alto, bem acima do valor de significincia. Isto demonstra que todos
esses conjuntos de ftens estdo intimamente relacionados e, desse modo,

podemos utilizar o escore total como um bom indice de todos eles.
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TABELA IV - Coeficiente de CorrelagBo de Spearman entre os varics

conjuntos de itens do The  Plers-Harris Children’s

Self-Concept Scale

Total Comporta~|intelec~|Aparén~|Ansie~|Popula-

mento tual cia dade ridade

Comportamento| O, ’79*

Intelectual | 0,87 | 0,67

* * #*
Aparéncia 0,79 0,58 0,75
. * * * *
Ans iedade 0,82 0,54 0,64 0,50
E * * *® *
Popularidade | 0,80 0,61 0,57 0,53 0,68
. R * ¥* * * * *
Felicidade 0,68 0,55 0,58 0,62 0,61 0,40
* - ¥Yalor critico {bicaudal, .05) = % 0,29

Esses resultados s8o contrarios aos obtidos por Piers et al.
na validagBo da escala em populacio americana e também contriarios & sua
posigdo tedrica de gue o autoconceito €& um construte multidimensional, onde
cada um dos conjuntos de {tens representaria uma das dimensBes do
autoconceito apresentando-se de forma independente. Em nossa amostra, a alta
correlagdo entre os varios conjuntos de itens leva-nos a encarar o0
autoconceito como um construto unidimensional.

Em seguida, passamos a uma andlise do IAR, produzindo a Tabela
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¥V que apresenta estatisticas descritivas dos dados obtidos a partir de sua

aplicagéo.

TABELA V - Estatistica Descritiva dos escores do T4R

. Desvio Escore Escore
Média
Padric | Minimo Max imo
I + 7.31 1,81 2 10
I - 5,20 2,56 i 10
I Total 12,51 3,15 7 20

Além da estatistica descritiva foi calculada a Correlagéo de

Spearman entre o$ postos obtidos pelo sujeito no I4AR como um todo e seus

escores I+ e I-. Os coeficientes de correlagic obtidos s8o apresentados a

seguir, juntamente com o nivel de significancia.

TABELA VI ~ Coeficiente de Correlagfo de Spearman entre I+, [- e [ Total

I + I -
*
I b 0)03
¥ *
I Total 0,59 0,79
* - valor critice (bicaudal, .05} = % 0,29




47

0O que podemos notar nessa tabela € gque tanto I+ como I- estdo
positivamente relacicnados com o 1 total, isso porque este ¢ a somatéria de
[+ com I-. Por ouire lade, I+ nio se apresenta correlacionado com I-. Desse
modo, dentro dessa escala, teremos que trabalhar com os escores das duas
subescalas (I+ e [-) separadamente.

Essa constatag8io significa que, na populaglo estudada, assumir
a responsabilidade f{frente a situagles de sucesso académico como as
apresentadas pelo IAR, ¢ diferente de assumir responsabilidade por situagtes
de fracasso académico. Esse resultado é semelhante ao obtido por Crandall et
al. (1965) e pode significar que a autoresponsabilidade por sucessos e falhas
envolve processos de aprendizagem e manifestacgfo diferenciados.

No momento seguinte de nossa andlise, o objetivo foi verificar
se a variagdo obtida nos escores dos testes foi devida & ordem de aplicagio
dos mesmos. Neste sentido, os sujeitos foram divididos em dois grupoes: o 12
grupo, para o qual a ordem de aplicagfio foi Piers-Harris e depois IAR e o 22
grupo com ordem inversa. Para analisar a variancia enire as médias dos dois
grupos foi utilizado o Teste t. Os dados obtidos s3o apresentados na Tabela
VII.

A partir desses dados podemos dizer que a ordem de aplicacéo
dos testes ndo trouxe diferencgas significativas nos escores de I+, I~ e PH
total, Portanto, conciuimos que nfo houve interferéncia de um teste sobre o

seguinte.
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TABELA VIl - Dados produzidos pelo teste t para comparacio entre os

dois grupos de sujeitos cuja ordem de aplicacdo das

escalas fol diferente

Desvie| Diferen| PadrZoc de

Grupo! Médla " Erre da T Prob.
Padr o Ga
Diferenga

I 7,30 1,46
I + ~0,138 0,54 |0,5451| >0,05
il 7,32 2,15

I 5,13 2,40
I - -0,1423 0,77 |0,7731) >0,05
151 5,27 2,78

I 62,43 7,64
PH Total 4,0257 3,34 |3,3434; >0,05
II 158,41 14,00

Na etapa posterior buscamos verificar se os escores obtidos em
cada um dos testes, o rendimento académico e a idade apresentaram uma
variacdo significativa em funcfc do sexo dos sujeitos da amostra. Os sujeitos
foram divididos em dois grupos, sendo o Grupo I formado por sujeitos do sexo
feminino e o Grupo II pelos sujeitos do sexo masculino. Foi utilizado o teste
t para verificar se a diferenga entre as médias dos dois grupos era

significativa. A seguir sfo apresentados os dados obtidos:
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TABELA VIII - Dados produzidos pelo teste t para comparaclo enire os

sujeitos do Grupoe [ sexo feminino e Grupe II sexo

masculino

Desvio| Diferen| Padrido de

Grupo| Média - Erro da T Prob.
Padrao ca
Diferenca

I 2,77 0,53
R Total 0,46 0,18 12,6259{< 0,05
I 2,31 0,65

I 7,33 1,96
I + 0,05 0,5¢ {0,0999, >0,05
I1 7,28 1,60

I 4,78 2,62
I - -1,05 0,77 |1,3663] >0,05
11 5,83 2,41

I 62,07 10,71
PH Total 4,02 3,41 1,1771} >0,05
II 158,06 11,96

I 133,89, 7,27
IDADE ~6,44 3,79 |-1,699(< 0,05
II 1140,33] 17,66

A partir desses dados apresentados, podemos notar que a
diferenga entre as meédias dos grupos nfo fol significativa com relagio aos
escores nos testes de TAR e Plers-Harrls, e apresentou-se significativa com

relagdo ao rendimento total e com relacio & idade.
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Portanto, concluimos que meninos e meninas nfo diferem entre
si quanto as atribuigdes causais que realizam frente a situagBes de sucesso e
fracasso académico, e quanto & visfo que tém ou & avaliagfio que fazem de si
mesmos. Com relagdc & idade, verificamos que dentro do grupo pesquisado, as
meninas s80 mais novas do que os meninos, sendo que essa diferenca pode
significar que os garotes se encontram "mais atrasados” do que as garotas,
provavelmente com maior indice de repeténcia. Essa hipdtese & congruente com
a verificaggo de que as meninas apresentam em média um melhor rendimento
académico do que os meninos.

A andlise desses resultados suscita muitas reflexdes
relacionadas ao papel do homem e da mulher na sociedade e a influéncia dessas
expectativas sociais sobre o rendimento e o autoconceito das criangas.
Verificamos que os garotos apresentam, em média, um rendimento académico
menor do que as garotas; mas quanto ao autoconceito e as atribuigdes causais,
0% grupos ndoc diferem significativamente. Portanto, concluimos que os garotos
ndoc se véem mais negativamente do que as garotas, apesar da diferenga em
termos de rendimento académico. Isso pode ser explicado a partir dasg
diferengas relatadas na literatura educacional quanto ac padrdo social
esperado de uma garota e de um garoto nos primeiros anos de escolaridade e a
influéncia desse padrio ou papel social na determinaciio do rendimento
académico e na formagdo do autoconceito e da percepgio de contrcle, como
vimos nos primeiros capitulos.

Em seguida, passamos as medidas estatisticas relacionadas a

hipétese propriamente dita. Nesta etapa da analise de dados, nosso objetivo
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O coeficiente de rendimento apresentou-se positivamente
correlacionado com o I+ e PH total e com uma correlagdo negativa com a idade.
O escore I+ apresentou uma correlagio positiva com o escore no teste de
autoconceito e nfo apresentou correlagdo com a idade dos sujeitos; o©
resultado no Piers-Harris também n#o esteve correlacionado com a idade,

E relevante ressaltar que ¢ escore obtido frente aos itens
negativos do IAR nfo apresentou correlacdo com nenhuma outra variavel.

No segundo momento desta etapa de medidas estatisticas
relacionadas a hipétese propriamente dita, dividimos os sujeitos em trés
grupos, a partir da classificagiio do professor e aplicamos a prova de
Kruskal-Wallis para verificar se havia uma diferenga significativa entre os

trés grupos. Os resultados obtidos sfo apresentados na tabela abaixo:

TABELA X - Dados produzidos pela prova de Kruskal-Wallis para

comparagdo dos grupos de sujeitos classificados  pelo

professor como bom, médio e mau rendimento académico

Ho | loerdade | PFOV:
R Total 26,652 2 { 0,05
I+ 15,834 2 < 0,05
I - 0,288 2 > 0,05
PH Total 10,658 2 < 0,05
Idade 6,867 2 < 0,05
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A partir desses dados podemos notar que o coeficiente de
rendimento, o escore no I+, no PH total e a idade apresentaram uma diferenga
bastante significativa entre os grupos de sujeitos com bom, médio ou mau
rendimento académico. J& o escore obtido no I- nfo apresentou diferencas
significativas.  Analisando os dados apresentados nessas duas tabelas (IX e
X), podemos dizer que a alta correlacdo obtida entre o coeficiente de
rendimento e a classificaglio e ordenagfo feitas pelos professores de seus
alunos, assim como a diferenga significativa entre os trés grupos em termos
do coeficiente de rendimento, demonstram que o professor, enquanto agente
avaliador de seus alunos, é coerente ao realizar essa .avaliagfo, seja com
elementos mais objetivos (coeficiente de rendimente) ou de modo mais
subjetivo {classificagfo e ordenagdo).

Por outro lado, essa coeréncia nos leva a questionar se o
professor nfio possui uma imagem predeterminada de cada aluno, que interfere
ou influéncia no momento em que realiza a avaliagio desses alunos. Essa
questdo fica em aberto neste trabalho, j& que nfio utilizamos nenhuma medida
do rendimentc académico dos alunos que fosse independente do professor. Esse
viés ou limitag8o ¢ condizente com o nosso trabalho, pois consideramos que a
avaliagdo do professor é aquela com a qual o aluno tem contato no seu
dia~a~dia e, portanto, é a que tem grande probabilidade, segundo as
concepgles teéricas, de influenciar ¢ seu comportamento, sua visfio de si
mesmo e suas atiribuicles causais.

As entrevistas realizadas com os alunos confirmam essa
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influéncia, pois a avaliagBio que eles fazem de seu préprio rendimento
académico € condizente com a avaliagBo dos professores. No casc dos alunos do
grupo com mau desempenho académico, muitas vezes eles apresentaram
inicialmente uma certa dificuldade em se avaliarem ou assumirem suas
dificuldades académicas, mas depois, no correr da entrevista, isso era feito
mais facilmente. Essa constatagio vem de encontro a concepgdes tebricas
apresentadas tanto por autores que utilizam o construte autoconceito como por
aqueles da abordagem atribucional.

A correlagdo encontrada entre os escores obtidos pelos
sujeitos no Piers-Harris e o rendimento académico e classificacdo do
professor, assim como a diferenga nos escores dessa escala nos grupos de bom,
médic e mau rendimento académico vém confirmar a hipdtese levantada de que os
alunos com bom rendimento académico possuem uma visSo malis positiva deles
mesmos (como avaliado pelo Piers-Harris) e alunos que apresentam um mau
rendimento académico apresentam uma visio mais negativa deles mesmos.

Nas entrevistas feitas com os professores, quando foi pedido que
eles caracterizassem seus alunos como possuindo um autoconceito positive,
médio ou negativo, o professor da escola 1 caracterizou dois sujeitos (S10 e
$13) como tendo um autoconceito negativo e os outros com autoconceito
positivo. O professor da escola 2 classificou um dos sujeitos (S2) como tendo
um autoconceito positive, {rés sujeitos (S11, $13, S15) foram descritos como
apresentando um autoconceito baixo e todos os outros como possuindo um
autoconceite médio. Para ¢ professor 3, todos os seus alunos apresentam um

autoconceito positive. Notamos, a partir dessas caracterizagdes, que os
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professores ndo relacionam o rendimento académico ao autoconceito do aluno;
na verdade, eles demonstram n3o conhecer ¢ autoconceito de seus alunos. Essa
visd@o ¢ confirmada quando, em seguida, eles sfo questionados sobre a relagio
entre o autoconceito e ¢ desempenho académico. Dois professores, escolas 1 e
3, responderam que nfco viam nenhuma relagiio e o outro citou trés alunos nos
quais observava essa relag8o: um que possuia um autoconceito positivo, e em
conseqliéncia tinha um bom rendimento, e dois que tinham um autoconceito
negativo e que por esse motivo apresentavam dificuldades académicas.

Portanto, concluimos gque o autoconceito dos alunos nfc &
considerado pelos professores como um elemento importante para a aprendizagem
e, entretanto, os dados obtidos demonstram que o autoconceito, como medido
pelo Piers-Harris, est4 relacionadc ao desempenho académico dos alunos. Essa
oposigdo demonstra que os professores ndo tém prestado atencio ou ndo possuem
informagdes suficientes sobre os fatores psicolégicos e emocionais que podem
estar envolvidos no processo de aprendizagem. Esta questfo serd aprofundada
ap6s a discussdo dos dados obtidos pelo IAR e sua relagiio com o desempenho
académico,

O cruzamento entre os escores do JAR e as medidas do
rendimento académico mostraram que h4 uma relagdo entre as atribuicBes
causais frente a situagBes de sucesso e o rendimento académico; em outras
palavras, individuos que apresentam um bom rendimento na escola realizam mais
atribuices causais internas, ou seja, responsabilizam-se pelo sucesso e, aoc
contrario, aqueles que tém dificuldades tendem a atribuir causas externas ao

seu sucesso. Isso nos mostra que os individuos que apresentam dificuldades
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académicas nfo acreditam no seu controle sobre o reforgamento externo o que
acarreta alguns comportamentos que dificultam ainda mais seu sucesso
académico,

Um aspecto que nos chamou atenclo, nesse cruzamento dos
escores do IAR com o desempenho académico e a classificaglio e ordenacfio feita
pelos professores, foi ndc haver correlagio positiva ou negativa, nem
diferencas significativas nas atribui¢Ses causais frente a situagSes de
fracasso académico e o desempenho dos sujeitos. Isso sugere que as
atribuicbes causais frente a situagdes de fracasso sfo independentes do
desempenho.

Ainda com relagfo Aas atribuigles causais, os dados
qualitativos obtidos através das entrevistas foram bastante semelhantes aos
obtidos por Bardelli (1986). Os professores atribuem como causas para o
sucesso ou fracasso académico de seus alunos, principalmente caracteristicas
individuais  como responsabilidade, inteligéncia, capacidade, interesse,
maturidade, dedicagiic e, em seguida, influéncias da familia, nivel
sbcio-econdmico, ndo havendo em nenhum momento mengio aos métodos de ensino,
caracteristicas pessoais dele enquanto professor, relagBo professor-alunc e
outros.

Com relagdio as justificativas dos alunos para o seu
rendimento, observa-se um padrio bastante semelhante ao dos professores. De
maneira geral, os alunos véem-se como o0s causadores de Seu Sucesso ou
fracasso académico. A maioria das causas apresentadas por professores e

alunos podem ser caracterizadas, de acordo com a classificacdo de Weiner
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(1979), como internas, controlaveis e instaveis. Segunde Bardelli (1986), a
atribuicdo de causas desse tipo pode trazer como conseqiéncia desesperanga e
afetos negativos relacicnados a visfio que os alunos 18m deles mesmos e, com
relag8o aos professores acarreta um certo comodismo, j& que as causas para ©
sucesso ou fracasso académico estfo nos alunos e nio em seus métodos ou em
suas caracteristicas pessoais.

A correlagio positiva obtida entre os escores do Piers-Harris
e I+ demonstra que os construtos tedricos que esses dois instrumentos se
prop8em a medir, na pratica, estdo muito préximos. Essa constatagBio vem de
encontro & nossa proposigdio tedrica inicial, de cque esses construtos
representam formas diferentes de abordar o mesmo fendmeno concreto que
descrevemos na introdugfio deste trabalho como os comportamentos de falta de
iniciativa na resolugiic de problemas académicos, pequena persisténcia frente
a atividades compiexas, inseguranca e esquiva frente a tarefas de avaliagio
de seu desempenho, baixo nivel de participacio e envolvimento em atividades
livres, apatia, desinteresse, falta de confianga em suas realizagfes.

Essa correlagio obtida entre os escores no Plers-Harris e o
escore nos [tens positivos do TAR também demonstra a validade preditiva de
uma escala com relagdc a outra, © que vém de encontro & pressuposi¢do inicial
de nosso trabalho quanto a validade e fidedignidade da escala Piers-Harris na
populagdo brasileira. Apesar desse indicio a favor dessa pressuposicio, €
importante que ela seja lembrada no momento em que realizamos a analise dos

dados obtidos.
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Y| - CONCLUSOES

Ao apresentarmos as conclusfes gerais deste trabalho, devemos
ressaltar que elas dependermn da pressuposi¢fo inicial quanto & validade e
fidedignidade do The Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale,
pressuposicdc que, de certa maneira, foi confirmada a partir da alta
correlagiio obtida entre os escores desse teste com ¢ TAR, como relatamos no
capitule anterior.

Em termos de conclusdes gerais, consideramos que este trabalho
ultrapassou a simples verificagfio de que o autoconceito e a atribuigfio causal
ou percepgio de controle est8o relacionados a0 desempenho académico.
Demonstrod que indpendentemente da conceituagioc dada ou assumida, os
comportamentos de falta de iniciative na resclugdo de problemas académicos,
pequena persisténcia frente a atividades complexas, inseguranga, apatia,
falta de confianga em suas realizagdes, precisam ser trabalhados na prética
para que a aprendizagem dos alunos em sala de aula seja eficaz. Além disso,
trouxe coniribuicSes no sentido de explicitar, a partir das duas abordagens

tedricas, a natureza desses comportamentos e as possibilidades de atuagio do
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professor a nivel pratico, aspectos discutidos a seguir.

Um primeiro ponto que deve ser ressaltado é a natureza
aprendida dos comportamentos representados teoricamente por esses conceitos
ou construtos internos. Autores das duas abordagens enfatizam a importancia
das relagfes scociais, da historia de vida do individuo na formagdo do
autoconceito e da percepgio de controle. Como coloca Silva (1978), ao

discutir a atribuicdo causal ou percepgio de controle:

dependendo da experiéncia anterior, as pessoas
diferem quanto ac grau em que atribuem reforgos as suas
préoprias agBes. Essas expectativas se generalizam de
uma situagBo especifica para outras consideradas
semelhantes. Uma vez generalizada para uma série de
eventos relacionados, a expectativa assume propriedades
funcionais e torna-se uma varidavel da personalidade.”
{p. 3).

Esta visdo também é explicitada por Mouly (1960): "0
comportamento do individuo n8o & governado pefos aspectos fisicos da situaglo
em que esta, mas por suas percepgdes alteradas em fungfo de suas experiéncias
anteriores, ...; depende, cada vez mais, de habitos e padrdes anteriores de
comportamento” (p. 43).

A visfo daqueles comportamentos como aprendidos deve alterar
substancialmente a atuagdo do professor com seus alunos em sala de aula. Em
primeiro lugar, muda a interpretagdo da situagdo probleméatica, ou seja, o

aluno ue era visto como "preguigoso, desatento e nfoc interessade em
preguig
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aprender” passa a2 ser encarado como um aluno que aprendeu uma maneira
inadequada de reagir frente a algumas situagBes e, mais Importante, precisa
ser reeducado para encarar a si mesmo de maneira diferente.

Juntamente com esse aspecto, que podemos chamar de
remediativo, essa visdo também traz alteragBes a nivel preventivo. A situagio
de sala de aula passa a ser encarada como mais uma oportunidade de
aprendizagem daqueles comportamentos e, dessa forma, o professor surge como
um elemento de grande importancia nessa aprendizagem,

O professor enquanto agente avaliador dos alunos possui uma
grande influéncia sobre as avaliagfies e atribuigfes causais que os alunos
fazem de seu proprio desempenho. Dentro da situacdo educacional, o professor
representa a figura mais importante em termos de transmissio de padrdes e
expectativas sociais que, come vimos, tem uma grande Influéncia na
determinag&o do autoconceito e da percepgic de controle.

Nesse sentido, varios pontos devem ser levados em conta pelo
professor ao vrealizar a avaliagio de seus alunos, Um deles é o
estabelecimente dos objetivos pedagdgicos; se o  professor estabelece
objetivos realistas e condizentes com as possibilidades de seus alunos, ele
contribui para a aprendizagem de atitudes mais positivas do aluno com relacéo
ao seu desempenho. A situagBo educacional ideal, segundo Aron (1986), "seria
aquela que considera as diferencas individuais, sendo suficientemente
flexivel para adequar-se aop ritmo e ao nivel de cada crianga” (p. 16).

Outre ponto relacionado a avaliago 6 a importincia da

valorizagc do esforco do aluno ac realizar os feed-backs de provas ou
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atividades desenvolvidas, como coloca Rodrigues (1983):

"Se tendemos a ndo recompensar o aluno que se esforga
para superar suas dificuldades inatas, poderemos
contribuir para sua acomodacio as suas limitagBes. E,
pois, educacionalmente desejavel que se valorize o
esforco do aluno e que se impega que ele faga
atribuigdo de fracasso a causas internas, estaveis e
incontrolaveis, A conclusdo final das réplicas
conduzidas & que devemos alertar os professores para os
perigos de nfo valorizar o esforgo de forma especial em

seu relacionamento com seus alunos” (p. 11).

Ligado & valorizagio do esforgo ao realizar a avaliagdo dos
alunos, devemos ressaltar a necessidade de que os feed-backs, os reforgos e
punicgdes apresentados, sejam contingentes ao desempenho do alune na situagdo
escolar. Essa contingéncia traz a possibilidade de que os alunos discriminem
suas respostas adequadas e inadequadas e traz a sensagic de controle, que ¢
um fator motivacional importante para a aprendizagem.

No trecho citade acima, Rodrigues ressalta ainda a questfio de
se impedir que os alunos realizem atribuig¢des causais internas, estaveis e
incontrolaveis o que levaria & desesperanga e ao desamparo. Isso pode ser
feitoe principalmente a partir das proprias atribuigGes dos professores com
relagdo ao fracasso de seus alunos. Atribuir o fracasso & falta de
inteligéncia, por exemplo, é exXtremamente negativo para o aluno e para o seu

desempenho em outras situac¢fes semelhantes aquela.
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Muito ligada a essa quest8o das atribuigles causais estd a
rotulagdo dos alunos por parte dos professores. O rétulo ou classificagio do
aluno desta ou daquela forma c¢ria uma expectativa de desempenho futuro que
muitas vezes dificulta a mudanga e o desenvolvimentce do aluno.

E importante também que o professor esteja muito atento aos
sucessos do aluno para que esses sejam acentuados de maneira a incentivar o
desempenho adequado e trazer uma maior autoconfianca. E, mais do que isso, no
planejamento das atividades pedagégicas, o grau de dificuldade deve ser
equilibrade de maneira que todes os alunos da turma possam obter sucessc em
alguma atividade, Como j& frisamos, a progressio da dificuldade deve
acompanhar as possiblidades de cada aluno.

Todos esses aspectos citades partem da idéia de que o
professor deve estar consciente da importéncia da situagio de aprendizagem em
sala de aula, das avaliagles e feed-backs transmitidos nessa situag8c para a
formagdo do autcconceito ou percepclio de controle dos alunos. E, nesse
sentido, deve se colocar como elemento ativo nessa formagio, de maneira a
evitar ou alterar a aprendizagem de comportamentos de desinteresse, esquiva,
inseguranga e outros que impedem o envolvimento e motivacgic do aluno.

Em nossa pesquisa, pudemos constatar que os professores nfo
possuem nenhuma informag8o acerca dos conceitos de atribuicio causal ou
autoconceito e dos comportamentos representados por  esses  construtos,
Acreditamos que essa falta de informaglio acarrete problemas relacionados aos
aspectos citados acima.

Desse modo, consideramos relevante que os professores e outros
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profissionais da educagio sejam informados e alertados para a importéncia dos
comportamentos de falta de iniciativa na resolugdoc de problemas académicos,
pequena persisténcia frente a atividades complexas, apatia, desinteresse,
falta de confianga em suas realizagBes e outros, na consecugio dos objetivos
pedagégicos. E principalmente, do papel que esses profissionais desempenham

na aquisigdo, manutengio ou alteragfo desses comportamentos.
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ANEXO |

THE PIERS-HARRIS CHILDREN’S SELF-CONCEPT CHILDREN SCALE

O AUTOCONCEITO DE CRIANCAS E ADOLESCENTES

"COMO EU ME SINTO"

INSTRUGOES: A  seguir vocé vai encontrar uma série de
afirmagdes sobre como as pessoas se sentem com relagio a si mesmas. Leia

cada uma das afirmagBes e decida se vocé concorda com ela. Se vocé

T L1

concordar faga um circulo na palavra "sim", se nio concordar faga um

" Tt

circulo na palavra "ndo". Responda cada questdo, mesmo que seja dificil

para vocé decidir. Nfo cologque um circulo ao mesmo tempo no "sim" e no

" "

ndo”, numa mesma afirmacso,
Lembre-se que n8o hd resposta certa ou errada. S6 vocé poderad
nos dizer como vocé se sente sobre si mesmo, assim, esperamos que vocé

indique realmente, como vocé se sente.

EXEMPLO:

O dia estd bonito .......... sim néo




1. Meus colegas cagoam de mim ..| 2. Eu sou uma pessoa feliz
e i e e e i e, 8im n8o - O ¢ (O ¢ 8- £+

3. E dificil para mim fazer 4, Muitas vezes, eu me sinto

amigos ................ sim néo triste . . ... . e sim n#o
5. Eu sou esperto .......... 6. Eu sou acanhado ...........

e e e e sim néao Gt s i i e vt ... 8im néo
7. Eu fico nervoso quando o] 8. Minha aparéncia me aboerrece
professor me chama .... sim nio e e e e e e e e e sim nio

9. Quando eu crescer, serei uma 10, Eu fico muito preccupado

pessoa importante ....... tenho provas na escola guando

e e e e e sim ndo e e e e i e .. 8im ndo
1. Eu sou muito conhecido .... 12, Eu sou bem comportado na
Gt et e i e s e i e i as .. 8lm néo escola ............... sim n#o
13. Em geral ¢ minha culpa ! 14. Eu causge problemas a
quando alguma coisa sai errado .| minha familia ........ sim nio

e e v vv... sim nao

15, Eu sou forte .............. i6. Eu tenho boag idéias .. ...
e e e e e e e e e e e e e sim né&o ettt ee e s s s a.. Bim n#o

17. Eu sou importante para minha| 18. Eu sempre quero que as coi
familia ............... sim néo /sas sejam do meu jeito . sim nfo
19. Eu sou bom pdra fazer as | 20. Eu me desespero facilmente
coisas com minhas mdos ., sim nfo| ............ 0 v...o.,.. sim ngo
21. Eu sou bom em meu trabalho | 22. Eu fago muitas coisas mas

escolar ............... sim néEo e e e e e e e e e sim nio




23. Eu desenho bem ............
.- R sim naoc
25, Eu me comportoc mal em casa
it ettt oo, Sim ndo
27. Eu sou importante na minha
classe . .........., sim ndo
29. Eu tenho belos olhos. .....

4 i et edeaa . ... sim ndo
31. Na escola eu sou distraido
et e aer s ... sim ndo
33. Meus amigos gostam das
minhas idéias ... ..... sim ndo

35. Eu sou obediente em casa ..

C e s eeseaa ... 8im ndo
37. Eu me preoccupo muite .....

e s eri v s« .. Sim ndo
39. Eu gosto demim...........
. . . sim nio
41. Eu tenhc belos cabelos ...
e e e e s im ndo

43.Eu gostaria de ser dif erente

W et e a e iiii it s v ... s8im nido

45, Eu odeio a escola ........

sim ndo

24. Eu som bom em matematica ....

. . sim nfo
26. Eu sou lento p/ terminar meus
trabalhos escolares ..... sim néo
28. Eu sou nervosof{a) ...........
...... . C e sim ndo
30. Eu posso falar bem diante da
classe ... ...... sim néo
32. Eu pertubo meus irméos ou
imds .......... ...+ +.... sim néo
34. Eu estou sempre em difi-
culdades ................ sim ndo
36. Eu tenho sorte ............ ..
c v «+.e... sim ndo
38. Meus pais sfdo muitos exigen-
tes ... e sim ndo
40. Eu me sinto por fora das
COISAS . v v v vt i e e e sim néo
42. Eu me oferego sempre p/ fazer
trabalhos na classe ..... sim néo
44, Eu durmo bem a noite ........
. . cii et et v aee .. sim ndo
46.Eu estou entre os Ultimes a ser
escolhido p/ um joge .... sim ndo




47. Eu scu muitec doente .......

P T R R

49. Meus colegas de escola acham

que eu tenho boas idéias.sim ndo

S5i. Eu tenho muites amigos .....

L T T S T R I T B R e

53. Eu nfo sei

55. Eu sou muito mimado ... .....

- £ ¢ O ¢+ Y- Y o

56. Eu sou popular com meninos

59, Minha familia estd desapon-

tada comigo sim néo

61. Quando eu tento fazer alguma

coisa, tudo parece dar errado .

tes . . ..

65. Em jogos e esportes eu obser

vo em vez de jogar sim ndo

67. Eu ndc sou complicado .....

48. Eu sou importante para os
outros ...... v tieiera... sim nio
50. Eusou infeliz ..............
. . s iese-.. .. 8im ndo
52. Eusou alegre ...............
e e e . sim néo
54. Eusou bonito ...............
M - 8 ¢ 1 B 1 1: e
56. Eubrigo muito ..... . -
ittt s eeieie.... sim ndo

58. As pessoas me pertubam ......

e s esisse.... Sim néo

60. Eu tenho um rosto agradéavel
e e e e . sim ndo
62 . As pessoas de casa me pertu-
bam ,......... . ....,..... sim ndo
64. Eusou desa jeitade ..........
e i aeeriaase e s e eesess. .. sim ndo

66, Euesquego o que aprendo

£

e it itiitire it .. Sim nido
68. Eundo perco a calma facii-
mente ....... . i eiievss.s . Sim nio




69. Eu sou popuiar com garctas ..
e e et i e ... 81m nBo
71. Eu prefirc estudar sozinho do
que em grupos.......... sim n&o
73. Eu tenho uma bela aparéncia
e hir s ey .. .. Sim néo
75. Eu sempre deixo cair e que-
brar as coisas ......... sim ndo
T7. Eu sou diferente dos outros
O - B (S ¢ ¥ 1o
79. Eu choro facilmente ... ....

teetireea.. 8im ndo

70. Eu

76. As
mim

78. Eu
80. Eu

leio bem ................

i e ivei.... 8im néo
gosto de meu irmfo (irmé)
Gttt e e i, 8im ndo

sempre tenho medo .. .....

et eaeeeaes 81m néo

pessoas podem acreditam
e v..... s8im néo

tenho maus pensamentos
e+ +eev... sim néo

sou uma boa pessoa ... ...

e h ittt et sesi .. 8im nio




ANEXO I

THE PIERS-HARRIS CHILDREN’S SELF-CONCEPT SCALE

CRIVO DE CORREGAO

. A casela da esquerda é SIM, a casela da direita é NAC
. Quando a resposta caracterizar um autoconceito positive, a casela sera

branca e serd computado 1 ponto,

. Quando a resposta caracterizar um autoconceito negativo, a casela sera

preta e serd computado O ponto.

. Quande mais préximo de 80 mails positive seré o autoconceito. Portanto, a
pontuagdo € a seguinte:

De 0 a 26,7 - baixo autoconceito

De 26,8 a 53,4 ~ médio autoconceito

De 53,5 a 80,0 - alto autoconceito







ANEXO I

IAR - INTELLECTUAL ACHIEVEMENT RESPONSABILITY

QUESTIONARIO

INSTRUGOES:

Este questicnério possue questBes simples. As questles serdo apresentadas uma
de cada vez e sfc seguidas de duas respostas. Leia primeiro a questo e a
seguir as duas respostas. Vocé devera escolher uma 86 resposta. Conforme a
resposta escolhida faga um circulo na letra A ou letra B gue existe na frente
das respostas. Se a qualquer momento vocé tiver alguma duavida, levante a mio

e ey tentarei esclarecé-la.

EXEMPLO:
Quando vocé vai passear, vocé prefere
A Ir num parque, ou

B ir num circo ?




QUESTOES

1. Quando vocé vai bem numa prova, vocé vai bem
(I+} A porque vocé estudou para a prova, ou
B porque a prova era muito facil ?
2. Quando vocé acha dificil entender uma explicacdo dada na sala de aula,
vocé acha dificil
A porque a explicagdo ndo foi boa, ou
{(I-) B porque vocé n&o prestou atenciio 7
3. Quando vocé |é uma estéria e depois esquece quase tudo o que leu, vocé
esquece
A porque a estéria era dificil de entender, ou
(I-) B porque vocé nio estava interessado na estéria ?
4. Quando seus pais dizem que vocé estd indo bem na escola eles dizem isso
{I+) A porque seu trabalho escolar estava bom, ou
B porque eles estavam de bom humor ?
5. Se um dia vocé vai bem numa matéria em que vocé costuma ir mal, vocé vai
bem
(I+) A porque vocé se esforgou bastante, ou

B porque alguém ajudou vocé 7




6. Quando vocé resolve bem depressa um quebra-cabega, vocé resolve depressa
A porque o quebra-cabeca era muito f4cil, ou
(1+) B porque vocé  prestou bastante atengiio ao fazer o
quebra~cabega 7
7. Se quando vocé crescer vocd for estudar para ser professor, cientista ou
doutor, e ndo conseguir tirar o diploma, vocé acha que n3o conseguiré
(I-} A porque vocé n3o se esforgou bastante, ou
B porque vocé precisou de ajuda e ninguém o ajudou 7?
8. Quandc vocé aprende alguma coisa rapidamente, vocé aprende rapidamente
(I+) A porque vocé prestou muita atengdo, ou
B porque a professora explicou muito bem o assunto 7
9. Quando vocé acha dificil resolver problemas de matemética, vocé acha
dificii
(I-) A porque vocé estudou pouco antes de tentar resolver os
problemas, ou
B porque os problemas eram muito dificeis ?
10. Quando vocé esquece alguma expiicagio dada em sala de aula, vocé esquece
A porque a explicacdo ndo fol bem dada, ou
(I-) B porque vocé nio se esforcou para lembrar ?
i1, Quando vocé & uma estéria e depols lembra quase tudo o que leu, voceé
lembra
{I+) A porque vocé estava muito interessade na estéria, ou

B porque a estéria era facil de entender 7




12. Se seus pais dizem que vocé estd fazendo tolices e estd agindo mal, eles
dizem isto
(I+) A porque vocé fez alguma coisa que n3o deveria fazer, ou
B porque eles estavam irritados e nervosos ?
13. Quando vocé ndo vai bem numa prova, vocé n3o vai bem
A porque a prova era muito dificil, ou
{I-) B porque vocé ndo estudou para a prova ?
14. Se as pessoas acham que vocé é inteligente e sabido, elas acham isto
A porque elas gostam de vocé, ou
(I+) B porque vocé é inteligente ?
15. Se um dia vai mal numa matéria em que vocé constuma ir bem, vocé vai mal
(I~} A porque estudou pouco, ou
B porque alguém atrapalhou vocé e nio o deixou trabalhar
direito 7
I6. Se uma outra crianga diz que vocé é inteligente, ela diz isso
(I+} A porque vocé deu uma boa idéia, ou
B porque ela gosta de vocé ?
17. Quando seus pais dizem que vocé estd indo mal na escola, eles dizem isso
(I-} A porque o seu trabalho escolar nio estava bom, ou
B porque eles estavam mal-humorados ?
18. Quando vocé acha facil resolver problemas de matemaética, vocé acha fécil
A porque os problemas eram muito simples, ou

(I+) B porque vocé estudou bastante antes de resolver os problemas ?




19. Quando vocé lembra de alguma explicaciio dada na sala de aula, vocé lembra
da explicagio
(I+) A porque vocé se esforgou para lembrar, ou
B porque a explicagiio foi bem dada ?
20. Quando a professora lhe diz "Procure fazer isto melhor", ela diz isso
A porque ela sempre diz para os alunos se esforgarem, ou

(I~} B porque desta vez o seu trabalho n3o estava bom 7




ANEXO 1V

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS5 PROFESSORES

- Pedir que o professor apresente ¢ nome de cinco alunos com
um bom rendimento académico, cinco com médio rendimento e cinco com mau
rendimento académico. Em seguida, pedir ao professor que ordene os alunos
dentro de cada umas desias categorias.

A seguir questionar sobre cada um desses alunos:

- O que este aluno apresenta como desempenho que leva vocé a
classifica-lo como bom, médic ou mau ?

— Por que vocé acha que ele tem esse desempenho 7

Apresentar a seguinte definicio de autoconceito: "A crianga
durante o seu desenvolvimento, passa por véarias experiéncias ou situagles em
que ¢ recompensada, elogiada ou punida. Através dessas experiéncias que
ocorrem no decorrer de sua vida a crianga aprende comportamentos que dizem

respeito a si mesma e as suas caracteristicas fisicas, intelectuais, sociais




e psicologicas. Esses comportamentos podem ser de confianca em si mesma e em
suas realizagbes, desinibigBo, seguranga, iniciativa que caracterizam um
autoconceito positivo. No outro extremo podem ser de inibicZo, falta de
confianga em si mesmo e em suas realizagBes, Inseguranca, apatia, o que
denota um autoconceito negativo".

- Tendo por base esta vis@o do autoconceito vocé acha gue tal
aluno tem um autoconceito positive ou negativo 7

- Vocé acha que o rendimento académico deste aluno seja
influenciado principaimente pelo seu autoconceito 7

~- Como vocé realiza a avaliagfo dos alunos ?

- Pedir aoc professor gue apresente as notas que esses alunos

receberam no semestre anterior.




ANEXO V

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS ALUNOS

Esta entrevista com os alunos serd realizada apds a aplicagio

da segunda escala.

- Como vocé acha que estd indo na escola este ano 7 Bem, mais
OouU mencs ou mau 7

- Por que vocé acha que estd indo deste modo 7




ANEXO V!

TABELA I - DADOS BRUTOS PRODUZIDOS DURANTE O LEVANTAMENTO

EM CAMPO




Tabela I a ~ Dados relativos ao rendimento dos alunos da escola 1

( 1¢ Bimestre ) { 2¢ Bimestre )
Suj.|Prof.jPort.1{Mat.l|Rend.1§Port. 2 |Mat .2|Rend.2{Rend.Total
1 1 4,0 4,0 4,0 3,0 4,0 3,5 3,75
2 2 3,0 3,0 3,0 3,0 4,0 3,5 3,25
3 3 4,0 3,0 3,5 3,0 2,0 2.5 3,00
4 4 2,0 3.0 2,5 3,0 2,0 2,5 2,50
5 5 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,00
6 6 4,0 4,0 4,0 3,0 3,0 3,0 3,50
7 7 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3.0 3,00
8 8 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,00
9 9 3,0 3,0 3,0 3,0 2,0 2,5 2,75
10 10 2,0 3,0 2,5 2.0 2,0 2,0 2,25
11 11 3,0 3,0 3,0 2,0 2,0 2,0 2,50
12 12 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00
13 13 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00
14 14 2,0 3,0 2,5 2,0 2,0 2,0 2,25
15 15 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00




Tabela I b - Dados relativos aos instrumentos de medida dos alunos

da escola 1

TAR Piers - Harris

sug. | T[T ] 1 [Compor=[NiveTl Tat, Aparég"'AnsiE_ Popula|Felici|PH
tot|tamento| e Esc. cla dade |ridade| dade|tot

1 8 4 12 16 17 10 9 11 9 67
2 7 3 10 15 i4 12 11 g 9 66
3 10 1¢6 20 16 16 11 12 11 9 73
4 76 13 16 10 11 10 10 9 62
5 9 4 13 15 16 12 10 10 9 71
6 8 3 11 14 13 10 i2 i1 9 66
7 7 3 10 15 15 11 10 10 8 68
8 7 5 12 15 i3 10 t 5 9 53
Q 7 6 13 15 16 7 11 9 8 64
10 {6 7 13 iz 13 7 11 8 9 58
11 |6 4 10 15 13 13 10 11 8 65
12 (2 5 7 15 12 S 5 5 7 49
13 {7 3 10 11 15 12 G 6 10 39
14 |5 7 12 14 15 11 12 11 8 68
15 i6 3 9 14 i4 10 11 11 7 65




Tabela 1 ¢ - Ordem de aplicacgdo das escalas e dados gerais

sobre

08 alunos da escola 1

Sujeitos Ordem de Aplicagiao Idade | Sexo
1 [2¢] -IAR [If]-PH 133 F
2 [22] ~1AR [I%]-PH 126 F
3 [22] -1AR [1®]-PH 133 F
4 [1#2] -1AR [2%]-PH 135 M
5 [12] -1AR [28]-PH 125 F
6 [22] -1AR -PH 130 F
7 [22] -1AR [1%]-PH 131 F
8 [12] ~1AR [2€]-PH 122 M
9 [12] -1AR -PH 125 M
10 [T2] -1AR -PH 134 F
11 [29] -1AR -PH 148 F
12 [2¢] -1AR [1%]-PH 147 F
13 [12] -1AR [Z%]-PH 138 M
14 [12] ~-TAR [2%]-PH 134 M
15 (18] -1AR [2¢]-PH 134 M

Y

- Idade

€ mes € &



Tabela I d ~ Dados relativos ao rendimento dos alunos da escola 2

( 12 Bimestre ) { 2¢ Bimestre )
Suj.|!Prof.fPort.1 Mat,.1|Rend.1{Port.2|Mat .2|/Rend.2§Rend.Total
16 1 3,0 2,0 2,5 3,0 4,0 3,5 3,00
17 2 3,0 2,0 2,5 4,0 3,0 3,5 3,00
18 3 4.0 4.0 4,0 3,0 4,0 3,5 3,75
19 4 3,0 2,0 2,5 3,0 2,0 2,5 2,50
20 5 3,0 2,0 2,5 2,0 3,0 2,5 2,50
21 6 3,0 2,0 2,5 3,0 4,0 3,5 3,00
22 7 3,0 2,0 2,5 3,0 4,0 3,5 3,00
23 8 3,0 2.0 2,5 2,0 4,0 3,0 2,75
24 9 2,0 2,0 2,0 3,0 3,0 3,0 2,50
25 10 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00
26 11 2,0 1.0 1.5 2,0 2,0 2,0 1,75
27 12 2,0 1,0 1,5 1,0 2,0 1,5 1,50
28 13 2,0 2,0 2,0 2,0 3,0 2,5 2,25
29 14 1,0 1,0 1,0 2,0 2,0 2,0 1,506
30 15 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00




Tabela 1 ¢ - Dados relativos aos instrumentos de medida dos alunos

da escola 2

TAR Piers - Harris

Suj. I+]1<] 1 {[Compor=|Nivel Int. Aparéf_‘[!\nsif_ Popula|Felicl|PH

tot| tamento| ¢ Esc. cia dade |ridade] dade|tot
ie 6 3 9 13 12 10 9 12 9 59
17 9 6 15 16 14 11 8 11 8 66
18 9 7 16 16 14 11 14 11 10 72
19 8 10 18 14 17 12 16 11 7 67
20 8 5 13 13 13 12 7 9 8 54
21 7 10 17 11 12 10 4 7 9 50
22 7 3 10 14 16 9 16 8 6 60
23 8 5 i3 15 14 11 13 12 9 70
24 7 3 10 12 13 10 7 11 8 60
25 S 4 13 14 14 11 7 9 9 58
26 3 5 8 7 5 1 3 4 4 27
27 8 5 i3 9 11 9 10 6 9 52
28 8 3 13 13 i1 3 11 10 8 56
29 6 2 8 12 16 11 11 8 G 60
30 6 4 10 i3 15 13 12 10 9 68




Tabela I f - Ordem de aplicacio das escalas e dados gerals

sobre

os alunos da escola 2

Sujeitos Ordem de Aplicagio 1dade | Sexo
16 (22] -1AR [1%]-PH 133 F
17 [29] ~1AR [1%]-PH 125 F
18 [28] ~-1AR [I%]-PH 144 M
19 [12]-1AR [29]-PH 169 M
20 [18] -1AR [29]-PH 131 F
21 [22] -1AR [1%]-PH 138 F
22 (28] ~TAR [1%]-PH 132 F
23 [12] -1AR [22]-PH 139 F
24 [12] -IAR [22]-PH 151 F
25 1] -1AR [29]-PH 124 M
26 [2¢] -1AR [1%]-PH 145 F
27 [22] -1AR [19]-PH 122 M
28 [1*] -1AR [29]-PH 181 M
29 [T8] -1AR [29]-PH 133 F
30 [1%] -1AR [22]-PH 172 M

* - Idade em meses



Tabela 1 g - Dados relativos ao rendimento dos alunos da escola 3

( 12 Bimestre ) ( 29 Bimestre )
Suj.{Prof.JPort.1|Mat.1|Rend.1{Port.2|Mat.2|Rend.2|Rend.Total
31 1 4,0 4.0 4.0 3,0 3,0 3,0 3,50
32 2 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,00
33 3 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,00
34 4 2,0 2,0 2,0 3,0 3,0 3,0 2,50
35 5 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,00
36 6 2,0 2,0 2,0 2,0 3,0 2,5 2,25
37 7 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,00
38 8 3,0 2,0 2,5 3,0 3,0 3,0 2,75
39 Q 4,0 3,0 3,5 4,0 3,0 3,5 3,50
40 10 3,0 3,0 3,0 2,0 3,0 2,5 2,75
41 1t 2,0 2,0 2,0 0,0 0,0 0,0 1,00
42 12 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00
43 13 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00
44 14 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,0 2,00
45 15 2,0 2,0 2,0 2,0 3,0 2,5 2,25




Tabela I h ~ Dados relativos aos instrumentos de medida dos alunos

da escola 3

IAR Piers - Harris

Suj 1+[1-]T 1 [Compor—{Nivel Int. A;}aréEIAnsl_e_ PopulajFellici|PH
totftamento| e Esc. cia dade |ridade| dade|tot

31 110 1 11 13 17 11 12 10 3 67
32 |10 3 13 13 17 13 12 12 9 74
33 |9 2 11 15 15 7 3 10 9 60
34 |19 10 19 15 15 12 9 9 9 68
35 |10 2 12 15 16 12 14 12 11 75
36 |8 6 14 13 9 4 5 6 6 40
37 |7 9 16 13 15 10 8 4 10 57
38 |7 5 12 16 15 12 9 10 9 68
39 110 8 18 16 17 13 14 12 9 78
40 i6 17 14 14 i3 7 10 9 62
41 i9 9 18 13 13 9 10 8 9 58
42 14 10 14 5 4 1 i 4 3 21
43 I8 7 15 12 14 12 11 10 8 60
44 16 4 10 12 8 6 16 7 9 45
45 |5 7 12 12 13 12 7 7 7 55
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Tabela I 1 - Ordem de aplicagdo das escalas e dados gerais

sobre

0os alunos da escola 3

Idadet

Sujeitos Ordem de Apiicagido Sexo
31 [2¢] ~-1AR [IT]-PH 130 M
32 [2¢] -1AR [1%]-PH 129 F
33 [2¢] -1AR [1%]-PH 124 F
34 [12] ~-1AR [22]-PH 140 F
35 [12] -1AR [2%]-PH 136 F
36 [29] -IAR [1f]-PH 132 M
37 [2¢] ~1AR [1%]-PH 130 F
38 [2¢] -1AR [1%]-PH 124 F
39 [T2] -1AR [29]-PH 133 F
40 [121-1AR [27]-PH 134 F
41 [2¢] -1AR [1%]-PH 146 M
42 [2¢] -IAR [12]-PH 127 M
43 [12] ~-IAR [29]-PH 152 M
44 [1®] -1AR [27]-PH 131 F
45 [1¢] -TAR [2¢]-PH 139 M

* - ldade em meses



