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Resumo

Ferraz, A. S. (2019). Atribuicdes de causalidade: evidéncias de validade de sua medida em
alunos do ensino fundamental. Dissertacdo de Mestrado, Programa de P06s-Graduagao
Stricto Sensu em Psicologia, Universidade Sdo Francisco, Campinas/SP.

As atribuicbes de causalidade (ACs) sdo parte de um construto motivacional que se
caracteriza pela interpretacdo do aluno acerca das situacGes de sucesso/fracasso vivenciados
na escola. Mediante a necessidade de instrumentos com bons parametros psicométricos
para a avaliacdo das ACs, a presente dissertacdo, constituida por trés estudos, teve por
objetivo investigar as evidéncias de validade da Escala de Avaliacdo das AtribuicGes de
Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF). Participaram desta
pesquisa 935 alunos (3° ao 9° ano), de sete escolas publicas do interior paulista. As idades
variaram entre oito a 17 anos (M = 11,59; DP = 1,97), sendo 504 meninas e 431 meninos,
destes 147 alunos eram repetentes. Os instrumentos utilizados foram a EAVAT-EF e a
Escala de Avaliacdo da Motivacdo para a Aprendizagem (EMAPRE-EF), que avalia as
metas de realizagdo. A medida de rendimento escolar foi obtida por meio das notas dos
alunos em portugués e matematica. A autoavaliacdo de rendimento na escola foi atribuida
pelo aluno em uma escala tipo Likert de 10 pontos. Este estudo estd em conformidade com
a Resolucdo CNS 510/2016 que regulamenta a pesquisa com seres humanos no Brasil. Os
alunos responderam aos instrumentos em sala de aula, coletivamente, em um tempo médio
de 25 minutos. Os estudos 1 e 2, apresentam a conferéncia da evidéncias de validade de
critério concorrente a EAVAT-EF (variaveis critério: niveis de ensino, sexo, historico de
repeténcia, rendimento e autopercepc¢do de rendimento escolar). Verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas para os niveis de ensino nos dois fatores da EAVAT-EF e
para o historico de repeténcia no fator causas para o fracasso. Ambos os fatores da
EAVAT-EF forneceram contribuigdo explicativa para o rendimento escolar. No Ensino
Fundamental 11, a autopercepc¢do de rendimento escolar apresentou nivel explicativo para o0s
fatores causas para 0 sucesso e fracasso. O estudo 3 traz a evidéncia de validade baseada
em medidas que avaliam construtos relacionados. Identificaram-se correlagdes
estatisticamente significativas entre os fatores da EAVAT-EF e a EMAPRE-EF. Os indices
de correlacdo foram de fraca a moderada magnitude, sendo positivos para os dois fatores da
EAVAT-EF e o fator da EMAPRE-EF meta aprender e entre o fator causas para o sucesso e
meta performance aproximacao. CorrelacBes negativas foram identificadas em ambos os
fatores da EAVAT-EF e o fator meta performance evitacdo e entre o fator causas para o
fracasso e a meta performance aproximagdo. Os indices da path analysis revelaram a
contribuicdo explicativa dos fatores da EAVAT-EF para os fatores da EMAPRE-EF Meta
aprender e Meta performance evitacdo. Considera-se que a EAVAT-EF possui parametros
psicométricos satisfatorios para ser aplicada em alunos do Ensino Fundamental.
Recomenda-se que o instrumento seja utilizado como uma ferramenta de rastreio, com a
finalidade de melhoria das praticas pedagdgicas em sala de aula, e também no
acompanhamento de programas de intervengéo.

Palavras-chave: atribuigdes causais, motivacdo para aprendizagem, avaliagéo
psicoeducacional, educacéo bésica.



Abstract

Ferraz, A. S. (2019). Causality attributions: validity evidences of its measure in basic
education students. Master’s Thesis, Post-Graduate Studies in Phychology, University San
Francisco, Campinas, Sdo Paulo.

Causal attributions are a motivational construct that is characterized by the student's
interpretation of the success/failure situations experienced at school. Due to the need for
instruments with good psychometric parameters for the evaluation of causal attributions,
the three studies that integrate this dissertation aimed to investigate the validity evidence to
the Causal Attribution for Basic School Students Scale (EAVAT-EF). Participated of this
study 935 students (3rd to 9th grade), from seven public schools located in the interior of
S&o Paulo. The ages ranged from eight to 17 years (M = 11.59; SD = 1.97). There were 504
girls and 431 boys, and of these 147 students had a history of repetition. The instruments
used to evaluate the students were EAVAT-EF and the Learning Motivation Assessment
Scale (EMAPRE-EF), which evaluates the motivation for learning in the achievement goals
approach. The school achievement measure was obtained through the students' notes in
portuguese and mathematics. School self-assessment performance was attributed by the
student on a 10-point Likert scale. This study followed Resolution CNS 510/2016 that
regulates human research in Brazil. The students responded to the instruments in the
classroom, collectively, in an average time of 25 minutes. The studies 1 and 2 presented the
validity evidences of concurrent criterion to EAVAT-EF (criterion variables: educational
levels, gender, repetition historic, school achievement and self-perception of school
performance). There were statistically significant differences for the education levels in the
two factors of the EAVAT-EF and for the repetition historic in the factor cause for failure.
Both EAVAT-EF factors demonstrated an explanatory contribution to school achievement.
At Elementary School, self-perception of school performance presented an explanatory
level for the two EAVAT-EF factors. The latter study reports the validity evidence based
on measures that assess related constructs. Statistically significant correlations were
identified between EAVAT-EF and EMAPRE-EF factors. The correlation indices were of
low and moderate magnitude — positive correlations were identified for the two EAVAT-EF
factors and the EMAPRE-EF factor learning goal; factor causes for the success and
performance-approach goal. Negative correlations were also identified - in both the
EAVAT-EF factors and the performance-avoidance goal; and the factor causes for failure
and the performance-approach goal. The path analysis indices indicated the explanatory
contribution of the EAVAT-EF factors to the EMAPRE-EF factors Learning goal and
Performance-avoidance goal. It is considered that EAVAT-EF has satisfactory
psychometric parameters to be applied in the basic education students. It is recommended
that the scale be used as a screening tool for the purpose of improving pedagogical
practices and also in the follow-up of attributional retraining programs.

Keywords: causal attributions, motivation for learning, psychoeducational evaluation,
basic education.



Apoio Financeiro

PORTARIA n° 206, DE 4 DE SETEMBRO DE 2018, apoio financeiro da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES,
cddigo de financiamento 001), meses de marco a abril de 2017.

Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP) no ambito
do convénio FAPESP/CAPES (n° processo de bolsa no pais 2017/01370-7 e n°
processo de bolsa de estagio no exterior [BEPE] 2017/21441-6).



Xi

Sumario
LISTA DE FIGURAS ...ttt sttt sttt e anta e e nba e e snaaeennaeeans Xii
LISTA DE ANEXOS oottt ettt et e e e e et e e e nnaeeannes xiii
APRESENTAGAOD. ...ttt sttt n sttt ettt ettt 1
LR T0] 51U 107:Y o TR 3
ESTUDO 1 - Evidéncias de validade de critério para a Escala de Atribuicdes de
(@8 TU ST 1T F= Lo [T TSP 20

ESTUDO 2 - Escala de atribuices de causalidade e rendimento escolar: estudo de
evidéncia de validade de CrITEIIO. ........cciuiiiiiie e 21

ESTUDO 3 - Atribuicdes de causalidade: evidéncia de validade de sua medida na educacgéo

Q72 1] o VSR 22
CONSIDERAGOES FINAIS .....oovieeeeeeeeeeete ettt enes s 23
REFERENCIAS ..ottt et et e e e et et e et e e e et e e e s e e eseseeeseeees e esese e ereeesareearans 28

ANEXOS e 33



Lista de figuras

Introducéo

Figura 1- Ciclo da autorregulagéo da aprendizagem (Zimmerman, 2000, 2013)

xii



Xiii

Lista de anexos

Anexo 1- Carta de Autorizagdo Secretaria de EAUCACAD. ..........ccviiiiiiiiiiieecee s 33
Anexo 2- Carta de Autorizaco Secretaria de EAUCACAD..........cceviiieiiii i 34
Anexo 3- Aprovagdo do projeto pelo Comité de Etica emM PESQUISA...........ccevevrveerrerreerseesseesresseesesessenens 35
Anexo 4- Termo de Consentimento Livre e ESCIarecido (12 Via).......cccvcvveveieeiene i seesie e sie e 36
Anexo 5- Termo de Consentimento Livre € ESCIarecido (22 Vi) .........cooerererrerieiesiiniesesesesiesieseeeeesens 37
Anexo 6- Termo de Assentimento Livre e ESClarecido (12 Via) .......cccocvvveveieieeie s 38

Anexo 7- Termo de Assentimento Livre e ESCIarecido (22 Via).......c.ccceveeieieieeie s 39



Apresentacéao

O papel da motivacdo do aluno no processo de ensino e aprendizagem aufere cada
vez mais espaco nos debates que envolvem os profissionais atuantes no contexto escolar,
em especial os psicélogos escolares, coordenadores pedagogicos e professores. Isto advém
das novas concepc¢des sobre as formas de compreender e lidar com o aluno. De modo
gradativo, observa-se a superacdo de uma educacéo centralizada unicamente na transmissao
automatica de informac6es, com foco apenas para a estimulagéo e valorizacdo dos aspectos
cognitivos. O meio mais atual de pensar sobre o ensino oportuniza maior abertura para uma
forma de educar que valoriza a participagdo do aluno como agente ativo da sua
aprendizagem.

Nesta perspectiva, se destaca as atribuicGes de causalidade intrapessoais, que se
caracterizam pela interpretacdo do aluno das situacdes de sucesso e fracasso vivenciadas na
escola. Este construto de natureza motivacional, além de contribuir para o entendimento das
causas que podem levar a motivacdo ou desmotivacdo do aluno, se relaciona com as
expectativas que este possui em relacdo a sua aprendizagem. Estes aspectos, bem como 0s
demais resultados reportados em estudos empiricos estrangeiros e nacionais, realizados
com alunos do Ensino Fundamental, publico-alvo desta dissertacdo, sinalizam a
contribuicdo das atribuicbes de causalidade neste nivel de ensino, principalmente por sua
ligagdo com o rendimento escolar.

Uma forma de apreender e posteriormente intervir sobre as crencas atribucionais
disfuncionais que sdo geradoras de comportamentos que desfavorecem o rendimento do
aluno na escola e, consequentemente, a sua aprendizagem, € a utilizagdo de instrumentos de
medida para aquilatar as atribuicdes de causalidade. Neste sentido, destaca-se a escassez

deste tipo de ferramenta no cenario educacional brasileiro, especialmente no que se refere a
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apresentacdo de propriedades psicométricas minimas para a sua aplicacdo, em termos de
estimativas de fidedignidade e evidéncias de validade.

Mediante esta demanda, a presente dissertacdo traz como proposta a investigacao de
evidéncias de validade para a Escala de Avaliacdo das Atribuicbes de Causalidade para
alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF). A EAVAT-EF possui bons resultados
psicométricos iniciais e também foi aplicada em estudos que investigaram a sua relagédo
com construtos e variaveis inerentes a educacdo basica (ex.: resiliéncia dos alunos, historico
de repeténcia, dentre outros), o que fomenta a continuidade de um estudo desta natureza.

A conferéncia de evidéncias de validade para a EAVAT-EF pretende sustentar
tedrica e empiricamente as interpretacdes a serem feitas a partir dos seus resultados,
evitando conclusdes equivocadas e que possam prejudicar o sujeito avaliado. Para
desenvolver este tipo de estudo é necessario considerar as caracteristicas do contexto -
neste caso o ambiente escolar, as particularidades da amostra e a existéncia de relacdes
entre construtos andlogos. Estes pré-requisitos estdo em consonancia aos objetivos do
presente trabalho, que foi o de apurar a capacidade da EAVAT-EF em aferir as atribuicdes
de causalidade de alunos dos dois ciclos do Ensino Fundamental. Os trés estudos que
compdem a presente dissertacdo foram elaborados com o intuito de abarcar o maior nimero
possivel de varidveis inerentes ao publico-alvo a ser avaliado pela EAVAT-EF, a saber, as
variaveis critério niveis de ensino, sexo, histérico de repeténcia, rendimento escolar e
autoavaliacdo do aluno acerca do seu rendimento na escola. Também foram examinadas as
relagOes existentes entre a EAVAT-EF e a motivacao para aprendizagem, sob a perspectiva
da teoria das metas de realizacdo, mensurada pela Escala de Avaliagdo da Motivagéo para a

Aprendizagem (EMAPRE-EF).



Introducéao

A motivagdo para aprender aliada a aspectos cognitivos, como a capacidade de
raciocinio e a memoria, corrobora a qualidade da aprendizagem adquirida pelo aluno ao
longo do processo de escolarizacdo. 1sso ocorre devido a sua ligagdo com o envolvimento
do aluno nas mais diversas atividades e situagdes relacionadas a aprendizagem (Bzuneck &
Boruchovitch, 2016; Zimmerman, Schunk, & DiBenedetto, 2015). De modo geral, a
motivagdo se faz presente no modo como 0 aluno se organiza para realizar as tarefas
escolares (ex.: estabelecimento de objetivos e metas); na sua execucdo (ex.: engajamento,
quantidade de esforco empreendido e persisténcia); e na autoavaliagdo feita pelo aluno
acerca dos seus resultados, sejam eles positivos ou negativos, 0 que comumente repercute
na sua disposicdo para se organizar e executar tarefas similares no futuro (Zimmerman,
2013; Zimmerman et al., 2015; Weiner, 2018).

Uma das formas de compreender a motivacdo do aluno para aprender € por meio da
teoria intrapessoal das atribuicbes de causalidade, elaborada pelo psicologo social e
pesquisador estadunidense Bernard Weiner, em meados da década de 1970. Este construto
motivacional se refere as buscas do aluno por causas que justifiguem as situacdes
vivenciadas, seja de sucesso e/ou fracasso escolar.

A teoria intrapessoal das atribuicdes de causalidade incorpora os conceitos da teoria
de valor e expectativa, que considera a interferéncia do passado do sujeito no seu momento
presente e futuro e, a concepcao de lécus de controle, definido pela autopercepgao do aluno
em relacdo a sua capacidade de controlar os acontecimentos. A estes aspectos também se
incluiram os estudos do psicdlogo Richard Atkinson, que consideravam os afetos como
mediadores das causas e dos comportamentos (Weiner, 1972, 1985, 1986, 1992, 2010).

Outra importante contribuicdo para a fundamentacdo tedrica da teoria intrapessoal das
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atribuicoes de causalidade foram os pressupostos da teoria social cognitiva (TSC) de Albert
Bandura. A TSC concebe o ser humano como um agente ativo na interpretacdo, nas
escolhas e transformacGes de si mesmo, em nivel de pensamento e comportamento, nos
diferentes contextos da vida. Esta perspectiva tedrica compreende o funcionamento do
sujeito sob uma dtica biopsicossocial. Assim, considera as interacdes entre 0s aspectos
cognitivos (simbolizacdo e memoria) e afetivos do sujeito (sentimentos e emocgdes) aliada
as suas relacdes interpessoais (familia, amigos, professores) com os diversos ambientes e
situacOes vivenciadas que, por sua vez, interferem nas acGes do sujeito (Bandura, 2001,
2006).

Weiner (1972, 1985, 1986, 1992, 2010, 2018), ao longo de suas pesquisas com as
atribuicbes de causalidade no contexto escolar, verificou que algumas causas se
sobressaiam entre os alunos para justificar as situacfes de éxito e fracasso vivenciados na
escola. S&o elas a capacidade/inteligéncia, o esforco, as estratégias utilizadas, a natureza da
tarefa, a representacao do professor e a sorte (Stipek, 2002; Weiner, 2010, 2018).

Por definicdo a capacidade/inteligéncia remete ao nivel de credulidade do aluno em
possuir ou ndo habilidades, aptidGes e conhecimentos para realizar as tarefas (ex.: “Fui bem
na prova de matematica porque fui capaz de resolver a maioria dos problemas.”). O esforco
envolve a antecipacao e a intensidade do investimento de energia para a execuc¢do da tarefa
(ex.: “Tirei nota alta em portugués porque me esforcei muito.”). As estratégias sdo
expressas pelos meios utilizados pelo aluno para cumprir determinada atividade, que podem
ser mais ou menos eficazes (ex.: “Nao finalizei o trabalho porque ndo consegui me
organizar.”). Por sua vez, a tarefa € compreendida por seu nivel de facilidade ou dificuldade
(ex.: “Tirei nota baixa no trabalho porque a tarefa era muito dificil”). O papel do professor
é atribuido como uma causa pelo aluno em decorréncia das suas habilidades para ensinar e

se relacionar (ex.: “Sempre vou mal na escola porque a professora ndo ensina direito.”). Por
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ultimo, a sorte ou a falta dela, é atribuida na obtencdo de resultados positivos e/ou
negativos nas tarefas escolares (ex.: “Fui mal de novo em matematica porque nao sou uma
pessoa de sorte.”) (Bzuneck, Boruchovitch, Miranda, & Almeida, 2014; Stipek, 2002;
Weiner, 1985, 1986, 2010).

Ao selecionar uma causa, automaticamente o aluno a interpretara por meio da
analise de trés dimensdes teoricas que irdo Ihe conferir o significado psicologico, referentes
a localidade, controlabilidade e a estabilidade (Boruchovitch et al., 2014; Paiva &
Boruchovitch, 2014; Weiner, 2018). A localidade da causa pode ser apontada pelo aluno
como mais interna ou externa (exemplo da dificuldade da tarefa como causa externa ao
aluno - “Fui mal na prova de matematica, mas a culpa ndo foi minha. Fui mal porque
matematica € dificil mesmo.”). A controlabilidade alude ao nivel de controle que o aluno
pensa exercer sobre a causa — controlavel ou incontrolavel (exemplo do esforco como causa
controlavel — “Desta vez fui melhor em fisica porque consegui me esforgar mais.”). O
ultimo aspecto se refere a estabilidade, definida pela percepc¢do do aluno em relacédo a causa
ser instavel (passivel de mudanca) ou estavel (imutavel) (exemplo da inteligéncia como
causa estavel — “Fui mal novamente na prova de portugués porque ndo sou inteligente e
isso nunca vai mudar.”). A estabilidade também remete a temporalidade das situa¢des. Por
conta disto, € associada as expectativas de futuro do aluno, que podem ser positivas ou
negativas, a depender das suas vivéncias anteriores (Boruchovitch et al., 2014; Paiva &
Boruchovitch, 2014; Weiner, 2010, 2018).

A dindmica do funcionamento das atribui¢es de causalidade, que englobam as
causas e 0s aspectos atrelados a elas (localidade, controlabilidade e estabilidade) originam
as crengas atribucionais de cada aluno. A formacdo destas crencas € interferida pelo

historico de vida e escolar do aluno e das normas sociais vigentes. A partir da interagdo



6

destes elementos, as atribuicbes de causalidade podem ser classificadas como mais
funcionais ou disfuncionais (Paiva & Boruchovitch, 2014; Weiner, 2010).

As atribuicbes de causalidade apresentadas pelo aluno afetam as suas expectativas
frente a aprendizagem, as suas metas e a quantidade de esforco a ser aplicado nas
atividades. Esses aspectos se relacionam ao nivel de motivacdo que o aluno apresentara em
novas situacdes de aprendizagem (Weiner, 2018). Portanto, 0 modo como se da a
interpretacdo dos resultados de sucesso ou fracasso por meio das atribuicBes de
causalidade, ira4 repercutir em um aluno mais ou menos motivado, uma vez que as
percepcbes de competéncia positivas e mais realistas costumam ser geradoras de
atribuicbes mais funcionais a aprendizagem, e as percep¢des negativas e irrealistas,
denominadas de atribuicbes desadaptativas, costumam ser disfuncionais para a
aprendizagem e para o desempenho escolar (Bzuneck et al., 2014; Lohbeck, Grube, &
Moschener, 2017).

Apesar de as atribuicdes de causalidade apresentarem um carater subjetivo por
estarem ligadas as experiéncias de aprendizagem particulares a cada aluno, sdo propostas
na literatura classificacdes das trés dimensdes tedricas que compdem este construto. Estas
classificacbes evidenciam atribuicdes de causalidade funcionais, sendo benéficas a salde
psicolégica do aluno e favoraveis ao estimulo e manutencdo da sua motivacdo para
aprendizagem (Almeida & Guisande, 2010; Bzuneck et al., 2014). Nesta classificacdo, a
capacidade/inteligéncia é vista como uma causa interna, incontrolavel e estavel. O esforco e
as estratégias utilizadas pelos estudantes sdo de localidade interna, controlaveis e instaveis.
A sorte é uma causa externa, incontrolavel e instavel. A dificuldade da tarefa é tida como
uma causa externa, incontrolavel e instavel. O papel do professor é classificado como
externo, incontrolavel e instavel, quando se trata do conhecimento que este possui da

matéria e da sua didatica para ensinar, podendo ser definido como controlavel quando se



7

trata do questionamento do estudante acerca de sua habilidade de se relacionar com o
professor (Almeida & Guisande, 2010; Pekrun, 2016; Weiner, 2010). Por meio desta
categorizacao, é possivel reconhecer um padrdo de crengas atribucionais disfuncionais, por
exemplo, no aluno que julga o esforco como uma causa externa e incontrolavel ou que
percebe a sorte como uma causa interna e nao externa.

Além dos elementos de ordem cognitiva mencionados, a teoria intrapessoal das
atribuicbes de causalidade também possui uma esfera afetiva, expressa pelas emocgdes
despertadas no aluno em decorréncia das situacdes de sucesso/fracasso escolar (Pekrun,
2016). As emocdes geradas pelas atribuicdes de causalidade, podem refletir na motivacéao
do aluno e, consequentemente, repercutir na sua relacdo com a aprendizagem (Almeida &
Guisande, 2010; Pekrun, 2016). E importante assinalar que o aspecto afetivo ndo foi
abordado em nenhum dos estudos que compdem esta dissertacdo, contudo, é relevante
descrevé-lo por ser uma parte importante da teoria intrapessoal das atribuicdes de
causalidade (Pekrun, 2016; Struthers, Weiner, & Allred, 1998).

Apesar de as emocOes geradas pelas atribuicdes de causalidade ser considerada
subjetiva, ou seja, serem especificas as particularidades de cada aluno, bem como do
contexto onde a situacdo foi experienciada e da interacdo entre ambos, é possivel classifica-
las, ainda que de forma genérica. Isto ocorre em dois momentos, sendo o primeiro
diretamente ligado a situacdo vivenciada e, o segundo, por conta da interferéncia das
atribuicOes de causalidade (Bzuneck et al., 2014; Weiner, 2010).

Em principio, qualquer causa atribuida a um dado resultado, sobretudo aqueles
inesperados - positivos ou negativos, geram alguma emocdo no sujeito. Nas situacdes de
sucesso, por exemplo, € comum o aluno se sentir satisfeito e feliz, e nas situa¢fes em que é
malsucedido, verifica-se o predominio da frustracdo (Bzuneck et al., 2014; Pekrun, 2016;

Weiner, 2010). Por conseguinte, a causa apontada pelo aluno e as trés dimensGes
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atribucionais - localidade, controlabilidade e estabilidade, concebem emocgbes mais
especificas.

Por meio de revisbes da literatura, autores como Almeida e Guisande (2010),
Bzuneck et al. (2014) e Pekrun (2016) relatam que comumente, nos resultados positivos,
em que sao indicadas causas internas, confere-se ao estudante a sensacdo de orgulho e
autoestima (ex.: se sentir inteligente). Nesta mesma situacdo, as atribuicOes para causas
externas, como a facilidade da tarefa, provocam a sensacdo de espanto e de auséncia de
mérito, e o auxilio do professor, a gratiddo. Nas situacdes negativas, as atribui¢des internas
(ex.: falta de esfor¢co) geram a culpa pelo mau resultado; a irritacdo e a raiva sao percebidas
nas causas incontrolaveis, sobretudo naquelas controladas por outras pessoas, como a falta
de disposicdo do professor para ensinar. Por sua vez, a incapacidade, tida como uma causa
interna e incontrolavel ocasiona um maior nimero de emogdes negativas, como a vergonha,
humilhacdo, desesperanca e resignacdo, sendo esta uma das atribuicdes que mais
contribuem para a percepcdo de competéncia negativa de estudantes que vivenciam
resultados consecutivos de fracasso (Almeida & Guisande, 2010; Bzuneck et al., 2014;
Pekrun, 2016; Weiner, 2010).

Como mencionado, a teoria intrapessoal das atribui¢cbes de causalidade também
considera a interferéncia das situacfes vividas no passado para o0 momento de vida atual e
futuro do aluno. Assim, conhecer a trajetoria escolar do aluno pode auxiliar na identificacéo
de possiveis crencas atribucionais pouco funcionais para a sua motivacdo para
aprendizagem (Weiner, 1986, 2010, 2018). A seguir, sdo expostas duas situacdes que
exemplificam a interferéncia das experiéncias passadas do aluno em suas acGes, baseadas
principalmente nas acepcdes de Weiner (2010) e de Paiva e Boruchovitch (2014).

A primeira situacdo é do aluno que vivencia ao longo da sua trajetoria escolar

resultados sucessivos de fracasso em matematica. Por se sair mal algumas vezes em provas
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desta disciplina, o aluno se sente triste. Ao buscar por uma explica¢éo para o ocorrido, ele
se sente incapaz e ndo consegue pensar que, por meio do seu esfor¢o nos estudos, podera se
sair melhor em uma préxima vez. Este aluno possui um padréo de crencas atribucionais
disfuncionais. Em vista disto, classifica a sua falta de capacidade em matematica como algo
interno, estavel (que ndo mudara) e incontrolavel, o que podera implicar na diminuicdo da
sua autoestima, baixa expectativa de sucesso futuro, e sentimentos de desesperanca,
vergonha e humilhacdo. Por este motivo, o historico do aluno acrescido das crencas
atribucionais disfuncionais e das emoc¢des negativas passa a ser uma das fontes de
desmotivacdo do aluno para aprender (Paiva & Boruchovitch, 2014; Pekrun, 2016; Weiner,
2010).

O outro exemplo é do aluno que costuma se sair bem em matematica, mas que se
saiu mal em uma dada prova (a mesma prova que o colega da situacdo anterior). Este aluno
também se sente triste, porém como o seu historico é mais positivo em compara¢do ao do
seu colega, ele consegue atribuir ao mal resultado a falta de esforco, admitindo que néo
estudou o suficiente. Este aluno possui crengas atribucionais mais funcionais, e em
decorréncia disso, o esforco é classificado por ele como algo interno, instavel (pode mudar)
e controlavel, o que contribui para a manutencdo da expectativa, e geram sentimentos de
esperancga, culpa e arrependimento. Estes dois Gltimos sentimentos, apesar de serem
negativos, sdo compreendidos neste contexto como motivadores, por estimular o aluno a se
sentir incentivado a se esforcar mais em uma situacdo de avaliagdo futura, o que contribui
para manté-lo motivado (Paiva & Boruchovitch, 2014; Pekrun, 2016; Weiner, 2010).

No tocante as pesquisas empiricas, as investigagdes das atribuicbes de causalidade
de alunos da educacédo basica (Ensino Fundamental | e 11) sdo verificadas em sua maioria
no contexto educacional estadunidense. Dentre estes estudos se destaca o de Bell et al.

(1994) que abordou a associagéo entre as atribui¢des de causalidade e o rendimento escolar
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de 237 alunos do 5° ano (Elementary School). Bell et al. (1994) verificaram que os alunos
gue apresentavam bom aproveitamento em matematica e leitura atribuiram o sucesso mais a
capacidade do que aqueles que tinham um baixo rendimento. Por sua vez, os alunos com
baixo rendimento em leitura atribuiram mais ao sucesso nessa disciplina as causas externas
quando comparados aos alunos de melhor rendimento. A avaliacdo das atribuicBes de
causalidade de 364 alunos do 4°, 7° e 10° ano (Elementary School, Middle School e High
School) realizada por Shell, Colvin, e Bruning (1995) mostrou que o bom rendimento em
leitura e escrita esteve associado as causas menos externas, como a percepcao de se sentir
inteligente. Shell et al. (1995) identificaram, ainda, que os alunos com baixo rendimento em
ambas as habilidades linguisticas expunham um padrdo menos funcional do que os alunos
com bom rendimento, marcado por atribuicdes de causalidade externas e incontrolaveis.
Em outro estudo, com 192 participantes do 9° ano (Middle School), os alunos com bom
rendimento em inglés tendiam a atribuir 0 sucesso as causas internas como a capacidade e o
esforco do que os alunos com menor rendimento (Hsieh & Kang, 2010).

As pesquisas ainda ndo apresentam um consenso acerca das diferencas das
atribuicoes de causalidade entre meninas e meninos. No estudo de Powers e Wagner (1984)
com alunos do 6° ao 10° ano (Middle School e High School), os meninos atribuiram ao
fracasso mais as causas externas e apresentavam sentimentos de desamparo, se percebiam
menos esforcados e com baixa expectativas de sucesso. Em Licht, Stader, e Swenson
(1989), as meninas do 5° ano se percebiam menos inteligentes do que os meninos. Licht et
al. (1989) também constataram que as atribui¢fes de causalidade variavam de acordo com
as diferentes disciplinas escolares. Mais tarde, Lohbeck et al. (2017) ao analisarem as
atribui¢bes de causalidade de 68 alunos alemdes do 2° e 3° ano (Elementary School)
verificaram que 0s meninos atribuiram o sucesso escolar mais as causas internas e estaveis

do que as meninas. Além de se perceberem menos capazes, as meninas atribuiram ao
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fracasso escolar mais a dificuldade da tarefa do que os meninos. Em especial a capacidade,
independente do sexo, esta atribuicdo de causalidade voltada para 0 sucesso se
correlacionou positivamente com o autoconceito e o desempenho académico de 46 alunos
alemdes do Elementary School (Kurtz-Costes & Schneider, 1994). Por sua vez, as
atribuicbes de sucesso atribuidas ao esforco e causas externas apresentaram correlagdes
negativas com o autoconceito e desempenho académico.

As pesquisas também apontam para a existéncia de alteracbes nas atribuicdes de
causalidade em razdo do avanco da idade e da escolaridade. Assim como ocorre com as
diferencas entre meninas e meninos, também € identificada certa heterogeneidade nos
resultados desses estudos. No ja referido estudo de Shell et al. (1995), os alunos mais
velhos demonstraram uma noc¢ao maior acerca do papel das atribui¢bes de causalidade para
o0 esforco e para a inteligéncia. Em uma amostra de alunos portugueses do 5° ao 9° ano
(Ensino Basico) avaliada por Almeida, Miranda, e Guisande (2008), os resultados foram
diferentes daqueles identificados por Shell et al. (1995). Os alunos mais velhos,
principalmente os meninos, valorizavam menos o esforco e os métodos de estudos e, ainda,
consideravam mais a importancia da sorte do que os alunos mais novos. A estas diferencas
nas atribuicBes de causalidade em face da idade, Almeida e Guisande (2010) consideram a
interferéncia da maturacdo — desenvolvimento dos componentes cognitivos e psicologicos,
bem como o papel do contexto escolar e familiar do aluno.

No que diz respeito ao avanco dos anos escolares, Almeida et al. (2008)
averiguaram que os alunos dos anos escolares mais avangados atribuiam maior importancia
para 0 uso das bases de conhecimentos como causa atrelada ao sucesso escolar. Esses
mesmos autores identificaram nos alunos mais velhos uma diminui¢cdo na atribuicdo da
capacidade para justificar as situagbes de fracasso, menor mencdo ao esfor¢co e maior

valorizacdo para a adogdo de um método de estudo adequado. Ao avaliarem 2082 alunos do
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Ensino Basico e Ensino Secundario, Miranda, Almeida, Boruchovitch, Almeida, e Abreu
(2012), observaram que os alunos com bom desempenho em lingua portuguesa e
matematica o justificavam pela capacidade do aluno e o fraco desempenho na escola a falta
de empenho e de organizacao para estudar. Almeida et al. (2012) também constataram que
0 bom e o fraco desempenho nas duas disciplinas se associaram a atribuicdo de
capacidade/falta de capacidade, sobretudo nos alunos do Ensino Basico. A capacidade
apresentou, ainda, potencial preditivo para o rendimento escolar em ambos 0s niveis de
ensino avaliados por Almeida et al. (2012).

No contexto educacional brasileiro as pesquisas sobre as atribuices de causalidade
ainda s&o escassas, sobretudo no Ensino Fundamental. A reviséo de Martini e Boruchovitch
(2009) reportou que as primeiras pesquisas com este construto em alunos brasileiros datam
da década de 1980. Nesta revisdo, as autoras destacam a proeminéncia de estudos com
alunos adultos, em sua maioria com estudantes universitarios. Em outro estudo de revisao,
Ganda e Boruchovitch (2012) analisaram os instrumentos destinados a avaliacdo das
atribuicbes de causalidade de alunos da educacdo basica. As autoras verificaram que 0s
instrumentos brasileiros (n = 4) apresentavam poucos estudos acerca dos seus parametros
psicométricos, em comparacdo aos instrumentos estrangeiros (n = 4). Estes resultados
corroboram o estudo de Boruchovitch e Santos (2015) quanto a necessidade de dispor de
medidas de avaliacdo das atribuigdes de causalidade com qualidades psicométricas
adequadas para afericdo do construto em escolares brasileiros.

Diferente de outros paises como os Estados Unidos e a Alemanha, identifica-se no
Brasil a escassez de estudos com a proposta de investigar as atribui¢bes de causalidade
intrapessoais na educacao basica. Dentre os estudos empiricos mais atuais realizados com
amostras de alunos brasileiros do Ensino Fundamental, destaca-se a pesquisa de Zambon e

Rose (2012) que aferiu a parte cognitiva das atribui¢des de causalidade de 159 alunos da 62
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e 72 serie (atual 7° e 8° ano). As autoras averiguaram que os alunos classificados pelo alto
rendimento em Lingua Portuguesa interpretavam o Seu Sucesso a causas como a capacidade
e esforco (internas e mais ou menos controlaveis). Para os alunos alocados nos grupos de
médio e baixo rendimento, o sucesso derivava de causas externas e o fracasso da falta de
capacidade.

No estudo de Garcia e Boruchovitch (2014) com alunos 275 alunos do Ensino
Fundamental 11 as atribuicdes de causalidade estiveram associadas a resiliéncia, definida
pela capacidade do sujeito de superar as adversidades e de serem fortalecidos e
transformados por estas situacdes. As autoras verificaram correlacGes positivas entre as
atribuicoes frente ao sucesso e fracasso e a dimensédo controle da resiliéncia, que englobava
a autoeficacia, o otimismo e a adaptabilidade do aluno (respectivamente, p = 0,47; p = 0,38;
p = 0,01). Encontraram também correlacdes positivas para as atribuic@es frente ao sucesso
e fracasso e a capacidade de relacionamento do aluno, que abarcava a confianca, o apoio, 0
conforto e a tolerancia (respectivamente, p = 0,40; p = 0,33; p = 0,01).

Em outro estudo, Garcia e Boruchovitch (2015) abordaram as diferencas das
atribuicbes de causalidade sob diversas variaveis sociodemogréaficas dos alunos da mesma
amostra da pesquisa relatada anteriormente. As autoras verificaram que a forma de atribuir
causas as situacoes de éxito e fracasso entre meninas e meninos eram parecidas, uma vez
que ndo se identificaram diferencas estatisticamente significativas na comparacao entre 0s
sexos. Ao se comparar os alunos sem histérico de repeténcia, estes apresentavam
atribuicBes mais internas e controlaveis do que os alunos repetentes, sobretudo aos
resultados de sucesso escolar. Por conseguinte, os alunos mais novos (5° ano) atribuiram as
situacdes de sucesso a causas mais internas e controlaveis do que os alunos mais velhos (6°

ao 9° ano).
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Estes estudos demonstram a potencial contribuicdo de conhecer e compreender as
atribuicbes de causalidade dos alunos nas situacGes de sucesso e fracasso escolar, bem
como as a existéncia de diferencas destas atribuicdes quanto as particularidades do aluno,
como é o caso do sexo, ano escolar, histérico de repeténcia e o seu rendimento na escola
(Garcia & Boruchovitch, 2015; Zambon & Rose, 2012). Para Garcia e Boruchovitch (2014)
o aprofundamento sobre as atribui¢fes de causalidade no contexto escolar pode contribuir
com o fortalecimento das praticas educativas, uma vez que amplia as perspectivas de
compreensdo e atuacao sobre a motivacao do aluno.

Boruchovitch e Santos (2015) salientam a importancia de instrumentos destinados a
avaliacdo das atribuicbes de causalidade, que apresentem qualidades psicométricas
satisfatorias, principalmente no que se refere as estimativas de fidedignidade e evidéncias
de validade, sendo estes critérios imprescindiveis para a sua utilizacdo (American
Educational Research Association, American Psychological Association, & National
Council on Measurement in Education [AERA, APA, & NCME], 2014). Nesse estudo
essas autoras trazem os resultados da investigacdo das qualidades psicométricas da Escala
de Avaliacdo das Atribuicbes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental
(EAVAT-EF, Boruchovitch & Santos, 2013).

A EAVAT-EF avalia dois elementos da teoria intrapessoal das atribuicdes de
causalidade, a localidade (interna/externa) e a controlabilidade (controlavel/incontrolavel)
de alunos do Ensino Fundamental | e 11 (3° ao 9° ano). Além dos pressupostos tedricos de
Bernard Weiner, a construgdo dos seus itens foi baseada nos resultados de pesquisas de
delineamento qualitativo, em que foram consideradas as explicagdes de alunos brasileiros
sobre as causas atribuidas as situacfes de sucesso e fracasso escolar. Essas causas eram

relativas ao nervosismo, papel do professor (habilidades para ensinar e se relacionar com 0s
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alunos), prestar ou nao atencdo, apresentar bom/mau comportamento, ser ou ndo esfor¢ado,
dentre outras.

Inicialmente a EAVAT-EF possuia 55 itens divididos em dois fatores: Causas para
0 sucesso (31 itens) e Causas para o fracasso (24 itens), com chave de resposta tipo Likert
de 3 pontos — “sempre”, “as vezes” € “nunca”. Boruchovitch e Santos (2013) reportam no
estudo psicometrico da EAVAT-EF realizado com 668 alunos do Ensino Fundamental | e
I, que a melhor estrutura para a EAVAT-EF apontada pela analise de componentes
principais foi a de dois fatores. Esta decisdo também foi tomada devido a coeréncia tedrica
identificada na organizacdo dos itens da escala, bem como a consisténcia dessa
configuracdo, uma vez que parece haver uma tendéncia no ser humano em atribuir as
causas as situacOes vivenciadas a partir de dois polos, positivo e negativo. A partir desse
mesmo estudo psicométrico da EAVAT-EF realizado por Boruchovitch e Santos (2013) a
EAVAT-EF passou a ter 35 itens (Causas para o sucesso, 17 itens; Causas para o fracasso,
18 itens), visto que mesmo com a retirada de alguns itens o instrumento apresentou
consisténcia interna satisfatoria, mensurada por meio do coeficiente alpha de Cronbach —
Causas para o sucesso, a = 0,92; Causas para o fracasso, a = 0,83, escala total, o = 0,91.

Os resultados do estudo de Boruchovitch e Santos (2015) se configuraram em um
ponto de partida para a elaboracdo dos estudos que compdem a presente dissertacdo. Em
especial, foram considerados 0s apontamentos das autoras acerca da necessidade de
assegurar a qualidade psicométrica do instrumento e a medida apropriada do construto para
que a EAVAT-EF pudesse ser utilizada em contexto de pesquisa e, também, na préatica de
profissionais que atuam diretamente na Educacdo, em especial, psicdlogos escolares e
pedagogos. A iniciativa de investir em um estudo desta natureza também ocorreu pelo fato

de a EAVAT-EF ser um instrumento de facil manejo e correcdo e, que pode ser aplicado de
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forma individual e coletiva, em um tempo reduzido, o que visa a otimizar o tempo da
avaliacdo.

Os trés estudos que integram esta dissertacdo tiveram por objetivo investigar as
evidéncias de validade da EAVAT-EF. Este tipo de propriedade psicométrica é
fundamental, visto que s@o essas evidéncias que permitem a elaboracdo e sustentacdo das
interpretacdes a serem feitas a partir dos resultados obtidos com a aplicacao do instrumento
(AERA, APA, & NMCE, 2014; Urbina, 2010).

Os dois primeiros estudos buscaram as evidéncias de validade de critério
concorrente 8 EAVAT-EF. Este tipo de evidéncia contempla as caracteristicas da amostra
avaliada, denominada de critério externo. As variaveis de critério formam um conjunto de
indicadores inerentes ao grupo avaliado e que detém um possivel fator de associacdo ao
construto aferido pelo teste, ou seja, sdo caracteristicas que ndo sdo avaliadas diretamente
pelo instrumento, mas que fazem parte da amostra. A evidéncia de validade de critério
possibilita a classificacdo do publico-alvo avaliado, de acordo com as diferencas de
desempenho apresentadas pelos subgrupos que sdo formados pelos sujeitos que compdem
uma mesma amostra (ex.: diferencas das médias dos alunos em motivacdo para
aprendizagem em razdo dos diferentes anos escolares.). Este tipo de evidéncia permite
inferir que o escore obtido por determinado subgrupo pode ndo ser 0 mesmo para 0s demais
subgrupos da amostra. Ademais, tem como proposito possibilitar a classificacdo, o
monitoramento e o planejamento de intervencdes (AERA, APA, & NCME, 2014).

O primeiro estudo, intitulado Evidéncias de validade de critério para a Escala de
Atribuicdes de Causalidade, buscou examinar as possiveis diferengas existentes nos fatores
da EAVAT-EF (Causas para o sucesso e Causas para o fracasso) em razao das variaveis
critério niveis de ensino - distin¢des entre o Ensino Fundamental 1 e 11, sexo e historico de

repeténcia. No que diz respeito a repeténcia, o nimero de retengdes dos alunos foi
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considerado como covariavel por antever a possibilidade de haver diferengas entre as trés
variaveis critério supracitadas. Ainda em relacdo ao historico de repeténcia, verificaram-se
as possiveis diferencas nos dois fatores da EAVAT-EF quanto aos critérios de reprovacao
adotados por cada escola — por ciclo ou por ano escolar.

O estudo seguinte, nomeado “Escala de Atribuigdes de Causalidade e rendimento
escolar: estudo de evidéncia de validade de critério”, teve por objetivo conferir a evidéncia
de validade de critério concorrente 8 EAVAT-EF quanto ao rendimento escolar — notas dos
alunos em Lingua Portuguesa e matematica. Aliado a este objetivo, a pesquisa apresenta a
proposta de um modelo testado no Ensino Fundamental | e Il. Este modelo teve o intuito de
examinar o impacto dos fatores da EAVAT-EF (Causas para o sucesso e Causas para o
fracasso) acrescido das variaveis sexo e 0 nimero de repeténcias do aluno tanto para o
rendimento escolar (notas dos alunos), quanto para a autoavaliacdo do rendimento do aluno
(nota atribuida pelo préprio aluno acerca do seu desempenho geral na escola).

O ultimo estudo centralizou-se na busca pela evidéncia de validade para a EAVAT-
EF baseada em medidas que avaliam construtos relacionados. Este tipo de evidéncia de
validade fornece informagdes a respeito do quanto as relagcbes existentes entre 0s
construtos/instrumentos sustentam as interpretac@es elaboradas a partir das pontuagGes obtidas
com a sua aplicacdo. Para tanto, é necessario 0 uso de um instrumento que avalie processos
psicologicos que apresente relacfes entre as dimensbes do teste que esta sendo validado.
(AERA, APA, & NCME, 2014; Nunes & Primi, 2010).

O estudo, anteriormente mencionado, tem por titulo Atribuicdes de causalidade:
evidéncia de validade de sua medida na educacdo basica. Ele se propds averiguar as
correlagdes existentes entre os fatores da EAVAT-EF (Causas para o sucesso e Causas para
0 fracasso) e os fatores da Escala de Avaliacdo da Motivacdo para a Aprendizagem

(EMAPRE-EF, Zenorini & Santos, 2010) (Meta aprender, Meta performance aproximagéo



18

e Meta performance evitacdo). A EMAPRE-EF avalia a motivacdo do aluno para aprender
sob a perspectiva da teoria das metas de realizacdo. Em sintese, as metas de realizacao se
referem a qualidade motivacional do aluno, expressa pelo modo que este percebe e lida
com as diversas situacdes de aprendizagem — execucdo das tarefas, estudar para a prova,
dentre outras (Ames, 1992; Bzuneck & Boruchovitch, 2016).

Neste dltimo estudo, pretendeu-se, também, avaliar o potencial explicativo dos
fatores da EAVAT-EF para os fatores da EMAPRE-EF, a fim de endossar a evidéncia de
validade investigada e testar uma parte do modelo ciclico da autorregulacdo para a
aprendizagem (ARA) proposto por Zimmerman (2000, 2013). Em linhas gerais, a ARA
envolve a organizacdo do aluno para realizar uma determinada tarefa, o que leva a
mobilizacdo de estratégias que auxiliam a sua execuc¢do e, ap0s a sua finalizacao, culmina
no julgamento pessoal do sujeito acerca dos resultados obtidos (Zimmerman et al, 2015). O

modelo ciclico da ARA se constitui de trés fases, ilustrada na Figura 1.

FASE DE
REALIZACAO
Autocontrole
Antoawvaliagio

FASE PREVIA
Anadlise da tarefa
Metas de realizacio

AUTORREFLEXAO
Julgamento pessoal —
atribuictes de
causalidade

Figura 1. Ciclo da autorregulagéo da aprendizagem (Zimmerman, 2000, 2013).

A primeira etapa, denominada de fase prévia, antecede os esforcos que serdo

empregados para executar uma acao e € composta por crencas motivacionais, dentre elas as
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metas de realizacdo, que interferem no quanto o aluno ira se empenhar para realizar
determinada tarefa. A fase seguinte, de realizacdo, da-se com o investimento de esfor¢os do
aluno para aprender e envolve as estratégias de aprendizagem - gerenciamento do tempo,
busca por ajuda, dentre outros, e a motivacdo. Estes elementos interferem na concentracéo e
nas acdes do aluno. O ciclo da ARA se encerra na fase de autorreflex@o, que acontece ap0os
o término da acdo. Dentre os construtos envolvidos nesta fase encontram-se as atribui¢oes
de causalidade, que permitem com que o aluno reflita sobre as causas que determinaram os
resultados positivos ou negativos (Zimmerman, 2013; Zimmerman et al., 2015; Weiner,
2010). A fase de autorreflexdo, além de completar o ciclo da ARA, é um importante elo
para a fase prévia, pois interfere nos processos de antecipacdo e nas crenc¢as do aluno, que
se relacionam com os esforcos que serdo empreendidos futuramente para a execucdo de

novas acoes (Bzuneck et al., 2014; Zimmerman et al., 2015).
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Estudo 1 — Evidéncias de validade de critério para a Escala de Atribuicdes
de Causalidade submetido na Revista Teoria e Pratica
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Estudo 2 - Escala de atribuic6es de causalidade e rendimento escolar:
estudo de evidéncia de validade de critério submetido na Revista
Portuguesa de Educacao
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Estudo 3 - Atribuicbes de causalidade: evidéncia de validade de sua
medida na educacéo basica submetido na revista Acta Colombiana de
Psicologia
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Considerac6es finais

A presente dissertacdo surge da necessidade de disponibilizar para os profissionais
que atuam no campo da Psicologia e da Educagcdo um instrumento com parametros
psicométricos adequados para avaliar a motivagdo do aluno para aprendizagem na
perspectiva da teoria intrapessoal das atribuicGes de causalidade. Os estudos empiricos que
integram esta dissertacéo centralizaram-se na investigacdo de evidéncias de validade para a
Escala de Avaliagdo das Atribuicfes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental
(EAVAT-EF). Para além do seu objetivo principal, os dois udltimos estudos trazem
contribuicbes adicionais que corroboram a ampliacdo da compreensdo acerca do
funcionamento das atribuicdes de causalidade em alunos da educacéo bésica brasileira.

Verificou-se no primeiro estudo a evidéncia de validade de critério concorrente para
a EAVAT-EF quanto aos niveis de ensino e historico de repeténcia, o que permite sustentar
as interpretacdes realizadas a partir dos resultados obtidos com a sua aplicacdo (AERA,
APA, & NCME, 2014). Em especial a comparacao entre os niveis de ensino, o0s alunos do
Ensino Fundamental | pontuaram mais para o fator Causas para o sucesso do que os alunos
do Ensino Fundamental Il. Considera-se que os alunos dos primeiros anos escolares
tenderam a apresentar causas mais internas e controlaveis (ex.: menos nervosismo), no
entanto, também foram os alunos que apontaram mais para a sorte (causa externa e
incontrolavel) como uma explicagdo para o éxito na escola quando comparados aos alunos
dos anos escolares mais avancgados.

Ao analisar as atribui¢fes de causalidade para o fracasso conjectura-se o possivel
impacto negativo do historico de retencdes nas diferencas identificadas entre os niveis de
ensino. Enquanto que, no Ensino Fundamental | os alunos repetentes e ndo repetentes

pareciam atribuir de forma aleat6ria as causas para o sucesso e fracasso escolar, os alunos
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repetentes do Ensino Fundamental 11, sobretudo aqueles retidos sob o critério de repeténcia
por ano escolar, apresentaram somente atribui¢fes estatisticamente significativas para as
Causas para o fracasso. Essas causas eram em sua maioria externas e incontrolaveis, com
destaque para a dificuldade de se manterem calmos nas provas, o papel do professor, a
dificuldade da tarefa e a falta de apoio da familia.

Ainda, no primeiro estudo observou-se que ndo houve diferenciacdo nas atribuicoes
de causalidade para o sucesso e fracasso escolar entre meninas e meninos, e sim, no fato do
aluno apresentar ou ndo histérico de repeténcia, 0 que também tende a repercutir no
rendimento escolar. Deste modo, se observou que 0s meninos repetentes apresentaram
atribuicoes de causalidade mais externas e incontrolaveis em comparacdo com aqueles que
nunca repetiram. Estes também ficaram aquém das meninas repetentes e ndo repetentes. As
meninas sem histérico de repeténcia utilizaram-se mais de atribuicdes de causalidade
internas e controlaveis nas situacdes de éxito e fracasso do que as meninas repetentes, 0s
meninos repetentes e ndo repetentes.

No estudo 2, verificou-se a evidéncia de validade de critério concorrente para a
EAVAT-EF em relacdo ao rendimento escolar — notas dos alunos em Lingua Portuguesa e
matematica. Em ambos os niveis de ensino, as atribuices de causalidade internas e
controlaveis interferiram no rendimento escolar do aluno. Esse padréo atribucional parece
contribuir positivamente para o rendimento na escola, uma vez que sugere maior
responsabilidade do aluno sobre as atividades escolares.

Além de conferir a evidéncia de validade de critério concorrente 8 EAVAT-EF, o
segundo estudo também testou um modelo para verificar o impacto das atribui¢fes de
causalidade intrapessoais para o rendimento escolar e a autoavaliagédo de rendimento do
aluno na escola. A este modelo agregaram-se as variaveis sexo e nimero de repeténcias,

tendo como mediadores os niveis de ensino — Ensino Fundamental | e Il. Este modelo
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funcionou apenas para o Ensino Fundamental Il. Verificou-se que as atribuicdes de
causalidade, o sexo e 0 numero de repeténcias explicaram o rendimento escolar e a
autoavaliacdo de desempenho na escola dos alunos. Para os alunos do Ensino Fundamental
I somente as atribuicGes de causalidade para o sucesso e fracasso escolar apresentaram
niveis explicativos para as duas medidas de rendimento escolar. Esse nivel explicativo foi
menor para o0 Ensino Fundamental | do que no Ensino Fundamental 11.

Por ultimo, no terceiro estudo, examinou-se a evidéncia de validade baseada em
medidas que avaliam construtos relacionados para a EAVAT-EF. Os fatores da EAVAT-EF
se correlacionaram com os fatores da EMAPRE-EF. Conforme o esperado, os fatores da
EAVAT-EF Causas para 0 sucesso e Causas para o fracasso se correlacionaram
positivamente com o fator da EMAPRE-EF Meta aprender e negativamente com a Meta
performance evitacdo. Por sua vez o fator Causas para 0 sucesso apresentou correlagdo
positiva com o fator Meta performance aproximacao, e no fator Causas para o fracasso se
averiguou uma correlacdo negativa com esse mesmo fator da EMAPRE-EF.

A evidéncia de validade baseada em medidas que avaliam construtos relacionados
foi endossada por meio de um modelo que testou o potencial explicativo dos fatores da
EAVAT-EF para os fatores da EMAPRE-EF, sob a perspectiva do modelo ciclico da ARA.
Os fatores Causas para 0 sucesso e Causas para o fracasso da EAVAT-EF exibiram nivel
explicativo positivo para os fatores Meta aprender e Meta performance aproximacao,
enguanto que estes mesmos fatores da EAVAT-EF apresentaram nivel explicativo negativo
para o fator Meta performance evitacao.

Ainda que cada um dos estudos apresentados tenha atingido o objetivo de conferir
evidéncias de validade a EAVAT-EF é importante considerar suas limitacfes. Destaca-se a
restricdo da amostra oriunda de escolas publicas localizadas em apenas uma regido do

Brasil. Para novos estudos seria interessante aplicar a EAVAT-EF em outras regides do
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pais e, também, em escolas particulares, a fim de analisar se os resultados serdo similares
aos identificados nos estudos da presente dissertacdo. Este tipo de ampliacdo permitira a
generalizacdo das evidéncias de validade da EAVAT-EF para as demais regides brasileiras.
Adicionalmente, se sugere a aplicacdo da EAVAT-EF para o Ensino Médio, em vias de
conferir novas evidéncias de validade para o instrumento.

A interferéncia da repeténcia para a formacdo das crencas atribucionais do aluno é
uma varidvel a ser melhor explorada em estudos futuros. Neste sentido, € de grande
relevancia investigar o quanto as reprovacfes sucessivas podem refletir na percepcédo
pessoal e interpessoal de competéncia do aluno, o que inclui além das atribuicdes de
causalidade intrapessoais as atribuicGes interpessoais. Investigar esse outro aspecto da
teoria das atribuicGes de causalidade de Weiner pode auxiliar na compreensao sobre o
julgamento dos professores, colegas e pais dos alunos, a respeito de como o0s alunos sao
percebidos e qual o impacto das crencas interpessoais para a formacado das suas atribuicdes
de causalidade intrapessoais.

A parte afetiva da teoria intrapessoal das atribuicdes de causalidade é outro ponto
importante que ndo foi analisado na presente dissertacdo, visto que a EAVAT-EF abarca
somente 0 seu aspecto cognitivo. A investigacdo das emocdes e sentimentos gerados pelas
atribuicbes de causalidade pode fornecer melhor compreensdo do funcionamento do
construto e, também, um aprofundamento sobre as relagcbes existentes entre as
emoc0des/sentimentos e a motivacdo, bem como com o autoconceito do aluno.

No tocante ao instrumento, aponta-se para a auséncia da dimensdo estabilidade na
EAVAT-EF, conforme também fora assinalado anteriormente no estudo de Boruchovitch e
Santos (2015). Para novos estudos com o instrumento, recomenda-se a elaboracdo de itens
que abarguem esse importante aspecto da teoria intrapessoal das atribui¢des de causalidade.

Neste caso, é imprescindivel a realizacdo de estudos psicométricos adicionais para
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examinar a estrutura fatorial da escala, agregada a conferéncia das suas propriedades
psicométricas, para que a EAVAT-EF possa continuar sendo utilizada no contexto da
educacdo basica brasileira (Boruchovitch & Santos, 2015). Adicionalmente, € preciso
considerar que a EAVAT-EF avalia as atribui¢fes de causalidade para o sucesso e fracasso
escolar de modo geral. Em estudos futuros com o instrumento, sugere-se a incluséo destas
atribuicbes para dominios especificos (ex.: lingua portuguesa, compreensdo de leitura,
matematica, dentre outros).

Tendo em vista que a EAVAT-EF possui bons parametros psicométricos espera-se
que o instrumento contribua para a avaliagdo da motivacdo do aluno em larga escala. Em
termos praticos, este tipo de avaliacdo pode auxiliar psicologos escolares, professores e
demais profissionais que atuam na escola na compreensdo de como o aluno justifica os
resultados de sucesso e fracasso escolar e, com isso, nortear a melhoria das préaticas
pedagdgicas. Indo mais além, os resultados obtidos com a utilizacdo da EAVAT-EF
também podem contribuir para a elaboracdo de programas de intervencdo, denominados de
retreinamento atribucional. Estes programas tém por objetivo desconstruir as crencas
atribucionais disfuncionais e proporcionar ao aluno meios de perceber novas formas para
lidar com os resultados escolares, principalmente aqueles negativos e recorrentes. Neste
sentido, o papel da EAVAT-EF também pode ser de acompanhamento das intervencgdes
(follow-up), tendo em vista que os seus resultados podem sinalizar a sua efetividade e
nortear eventuais alteracGes das praticas. Ao longo das intervengdes é esperado que o aluno
passe a apresentar crengas atribucionais mais funcionais e que favore¢cam a manutencdo da
motivacdo do aluno para aprender. Por fim, é preciso reiterar que a escola, destinada a
socializacdo e a propagacdo do conhecimento, também pode e deve ser um espagco que
estimule o aluno a desenvolver uma consciéncia critica acerca de si mesmo e dos contextos

que 0 cercam, e que o prazer em aprender € uma atribuicéo possivel.
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mw’mnum

Secretdrio da Educacdo

ﬁ Prafeitens do Munkcipio de 1atbe « Cantro Adrainkitrvtve "Frafeia Ettore Comelne”
v, Lactans Comeline, 600 - BaiTo 6o Srgeeho - Mabess' - CEP $1253-20% < T {11) 33030630~ wwwtasha s gow be




Anexo 3 - Aprovacao do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa

— DADOS DA VERSAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesqui: ibuicdes de lidade: evidéncias de validade de sua medida em alunos do ensino fundamental
Pesquisador Responsavel: ADRIANA SATICO FERRAZ

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 73412917.6.0000.5514

Submetido em: 09/0872017

Instituigdo Proponente: CASA DE NOSSA SENHORA DA PAZ ACAQ SOCIAL FRANCISCANA

Situagdo da Versdo do Projeto: Aprovado

Localizagdo atual da Versdo do Projeto: Pesquisador Responsavel

Patrocinador Principal: Financiamento Propric
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Comprovante de Recepcio: m PE_COMPROVANTE_RECEPCAO_S75365
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Anexo 4 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (12 via)

TITULO DA PESQUISA: ATRIBUICOES DE CAUSALIDADE: EVIDENCIAS DE
VALIDADE DE SUA MEDIDA EM ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

B, RG . abaixo
assinado responsavel legal de.........ccocvveviiveiicvicse e , dou meu consentimento
livre e esclarecido para que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa
supracitado, sob a responsabilidade dos pesquisadores Adriana Satico Ferraz e Acéacia
Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia
da Universidade S8o Francisco, Campus de Campinas, SP.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa € investigar as evidéncias de validade para a Escala de Avaliacdo
das Atribuicdes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF);

2- Durante o estudo sera utilizada além da EAVAT-EF a Escala de Avaliacdo da Motivacédo
para a Aprendizagem (EMAPRE-EF). Ambos os instrumentos serdo aplicados em sala de
aula, com duracéo estimada em 30 minutos;

3 - Obtive todas as informacGes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua
participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo apresentam riscos conhecidos a sua saude fisica e
mental;

5 — O aluno e os pais/responsavel estdo livres para interromper a qualquer momento sua
participacdo na pesquisa, ndo havendo qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981,

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre
que julgar necessario pelo telefone nimero (19) 3779-3371;

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu
poder e outra com o pesquisador responsavel.

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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Anexo 5 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (22 via)

TITULO DA PESQUISA: ATRIBUICOES DE CAUSALIDADE: EVIDENCIAS DE
VALIDADE DE SUA MEDIDA EM ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

B, s RG . abaixo
assinado responsavel legal de........ccocvvvviieiveiieieie e , dou meu consentimento
livre e esclarecido para que ele (a) participe como voluntario do projeto de pesquisa
supracitado, sob a responsabilidade dos pesquisadores Adriana Satico Ferraz e Acécia
Aparecida Angeli dos Santos do Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Psicologia
da Universidade S&o Francisco, Campus de Campinas, SP.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa € investigar as evidéncias de validade para a Escala de Avaliacéo
das AtribuicGes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF);

2- Durante o estudo serd utilizada além da EAVAT-EF a Escala de Avaliacdo da Motivagédo
para a Aprendizagem (EMAPRE-EF). Ambos os instrumentos serdo aplicados em sala de
aula, com duracéo estimada em 30 minutos;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a sua
participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos nao apresentam riscos conhecidos a sua saude fisica e
mental;

5 — O aluno e os pais/responsavel estdo livres para interromper a qualquer momento sua
participagdo na pesquisa, ndo havendo qualquer prejuizo decorrente da deciséo;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamac6es em relacdo a pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981,

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, Adriana Satico Ferraz, sempre
que julgar necessario pelo telefone numero (19) 3779-3371;

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu
poder e outra com o pesquisador responsavel.

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:




38

Anexo 6 - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (12 via)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntéario (a), da pesquisa intitulada
“Atribui¢des de Causalidade: Evidéncias de Validade de sua Medida em Alunos do Ensino
Fundamental”. Meu nome ¢ Adriana Satico Ferraz, sou aluna de mestrado do Programa de
Pbés Graduacdo Strictu Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus de
Campinas, SP. Apos receber os esclarecimentos e as informagGes a seguir, se vocé aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias,
sendo que uma delas € sua e a outra pertence a pesquisadora responsavel.

1 - O objetivo da pesquisa é investigar evidéncias de validade para a de Avaliacdo das
AtribuicOes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF);

2- Durante o estudo sera utilizada a EAVAT-EF e a Escala de Avaliacdo da Motivacao para
a Aprendizagem (EMAPRE-EF). Ambos os instrumentos seréo aplicados em sala de aula,
com duracao estimada em 30 minutos;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo apresentam riscos conhecidos a minha saude fisica e
mental.

5 — Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, nao
havendo qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981,

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, nome do principal
responsavel, sempre que julgar necessario pelo telefone nimero (19) 3779-3371.

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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Anexo 7 - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (22 via)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada
“Atribui¢oes de Causalidade: Evidéncias de Validade de sua Medida em Alunos do Ensino
Fundamental”. Meu nome ¢ Adriana Satico Ferraz, sou aluna de mestrado do Programa de
Pds Graduacdo Strictu Sensu em Psicologia da Universidade Sdo Francisco, Campus de
Campinas, SP. Ap0s receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias,
sendo que uma delas € sua e a outra pertence a pesquisadora responsavel.

1 - O objetivo da pesquisa é investigar evidéncias de validade para a de Avaliacdo das
AtribuicOes de Causalidade para Alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF);

2- Durante o estudo sera utilizada a EAVAT-EF e a Escala de Avaliacdo da Motivacao para
a Aprendizagem (EMAPRE-EF). Ambos os instrumentos seréo aplicados em sala de aula,
com duracao estimada em 30 minutos;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo apresentam riscos conhecidos a minha saude fisica e
mental.

5 — Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa, nao
havendo qualquer prejuizo decorrente da decisao;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone (11) 2454 8981,

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, nome do principal
responsavel, sempre que julgar necessario pelo telefone nimero (19) 3779-3371.

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:




