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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo de examinar as propriedades psicométricas de uma escala de
atribuicdo de causalidade para sucesso e fracasso escolar para alunos do Ensino Fundamental. A
escala foi construida com originalmente 55 itens fechados em forma de escala Likert, de trés pontos,
relacionados as dimensdes locus e controlabilidade da causa. Foi aplicada a uma amostra de 668
estudantes do Ensino Fundamental. A analise fatorial revelou o bom funcionamento de 35 itens e uma
estrutura bifatorial: fator 1 - causas para fracasso e 2 causas para o sucesso. Os indices de consisténcia
interna, aferidos pelo Alpha de Cronbach, foram 0,91, respectivamente, para a escala total, 0,92 para o
fator 1 e 0,83 para 0 2. A variancia total explicada foi de 29,03%. Espera-se que a escala possa ser Util
a pesquisadores e educadores.
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ABSTRACT
Causal Attribution Scale for Elementary School Students

The aim of this paper was to examine the psychometric properties of a causal attribution scale for
school success and failure for basic education students. The scale was constructed based on the
Attribution Theory. It was originally composed of 55 Likert scale items with three options related to
locus and controllability causal dimensions. It was applied in a sample of 668 basic education
students. The factor analysis revealed the good functioning of 35 items and identified a two-factor
structure: fator 1 causes for failure and factor 2 causes for success. Its internal consistency was
assessed by Cronbach Alpha and was, respectively, 0,91 for the total scale, 0,92 for factor 1 and 0,83
for factor 2. The total variance explained was 29,03%. It is the hope that the scale can be useful for
researchers and educators.
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A Teoria da Atribuicdo de Causalidade é uma das
teorias sociocognitivas da motivacao escolar e acadé-
mica. Como descrito em Boruchovitch e Martini
(1997), as teorias sociocognitivas da motivagao assu-
mem que o comportamento é mediado pelas crencas
individuais do aluno e diferem entre si com relagdo as
crencas que enfatizam. Estudos tém-se concentrado
em analisar o impacto dessas crencas no desempenho
do estudante. As atribuicbes de causalidade para situa-
cOes de sucesso e de fracasso escolar, a autocompe-
téncia e a autoeficécia, entre outras crengas, tém rece-

bido muita atencéo de pesquisadores (Bandura, 1982,
1989; Schunk, Pintrich, & Meece, 2008; Weiner,
1985; 2010; Stipek & Daniels, 1988). Estudiosos con-
cordam com a ideia de que as atribui¢Bes que o sujeito
da a si mesmo de seus éxitos e fracassos ou da condu-
ta dos demais exercem um papel central na teoria ge-
ral da motivagdo (Weiner, 2010; Zimmerman, 2011).
Pesquisas revelam que as atribuigdes de causalidade
relativas a experiéncias de sucesso e de fracasso esco-
lar exercem influéncia significativa na motivacéo para
a aprendizagem e no desempenho escolar subsequente.
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Causas internas, controlaveis e estaveis em geral asso-
ciam-se positivamente ao sucesso no contexto educa-
tivo (Boruchovitch, 1994; Martini & Del Prette, 2002;
Miranda, Almeida, Boruchovitch, Almeida, & Abreu,
2012; Schunk et al., 2008).

Atribuir causas é uma tendéncia humana. As pes-
soas se preocupam em compreender o ambiente em
que vivem, os fatos que ocorrem ao seu redor e tam-
bém buscam explicé-los atribuindo-lhes determinadas
causas. De acordo com Weiner (1985), a teoria da
atribuicdo de causalidade integra pensamento, senti-
mento e a acdo. Nessa teoria, 0 ser humano é visto
como alguém que tenta entender e atribuir causas aos
eventos que lhe acontecem. Individuos, geralmente,
tendem a interpretar suas experiéncias de sucesso e de
fracasso em termos de quatro fatores: inteligéncia,
esforco, dificuldade da tarefa e sorte. Causas séo en-
tendidas como tendo trés dimensdes: localiza¢éo, con-
trolabilidade e estabilidade. Em termos da localizagéo,
uma causa pode ser considerada como externa ou
interna (fatores que se encontram fora ou dentro do
individuo). No que se concerne a controlabilidade,
uma causa pode ser vista como estando dentro ou fora
do controle de uma pessoa. No que diz respeito a es-
tabilidade, uma causa pode ser entendida como sendo
permanente ou passivel de mudanca.

Weiner (1985) reporta que, em termos das trés di-
mensBes da causa, a inteligéncia é vista como uma
causa interna, isto €, pertencente ao sujeito, estavel
(imutavel) e fora do controle do individuo. O esfor¢o
é concebido como uma causa interna, instavel (pode
ser alterado) e controlavel (monitorado) pelo sujeito.
Tanto a dificuldade da tarefa quanto a sorte sdo vistas
como causas externas, instaveis e fora do controle do
individuo.

Segundo Weiner (1985), a estabilidade da causa €
a dimensdo mais importante no que toca as realizaces
subsequentes do sujeito. Se um aluno acredita que o
seu fracasso escolar é causado por um fator estavel
(por exemplo, falta de inteligéncia), ele julgara que ha
pouco a fazer em termos de suas futuras realizagdes
escolares e tera expectativas de que fracassara nova-
mente. Dessa forma, as atribuicdes de causalidade
influenciam as expectativas futuras de sucesso do
aluno e elas, por sua vez, exercem um impacto no
pensamento do individuo e no seu curso de ag&o.

Embora se constate que as pesquisas sobre as atri-
bui¢des causais, no contexto educativo brasileiro, tém

sido ampliadas nos diversos segmentos da escolariza-
¢ao, a quantidade de estudos existentes ainda é peque-
na, sobretudo quando se leva em conta a relevancia
desse construto para a compreensao da motivacgdo e do
desempenho escolar de estudantes. As pesquisas de
Boruchovitch (2004), Ferreira et al. (2002), Ganda e
Boruchovitch (2012), Garcia e Boruchovitch (2014),
Garcia e Boruchovitch (2015), Martini e Del Prette
(2005), Neves e Almeida (1996), Piccinini (1989) e
Rodrigues (1984) constituemexemplos de publicacdes
sobre o tema recuperadas na literatura brasileira.

Uma questdo que merece destaque diz respeito as
formas de avaliar as atribui¢Bes causais. Existem di-
versas escalas e questionarios na literatura internacio-
nal, com estudos que mostram evidéncias de validade
e precisdo para 0 uso no contexto educativo. Como
exemplos, podem ser citadas: Children Attributional
Style Questionnaire (Seligman, Abramson, Semmel,
& von Baeyer, 1979); Causal Dimension Scale (Rus-
sell, 1982); Sydney Attribution Scale (Marsh, 1984);
Causal Dimension Scale Il (MacAuley, Duncan, &
Russell, 1992); Questionario de Atribuicdes e Dimen-
sbes Causais (Pina Neves & Faria, 2005); Questiona-
rio de AtribuicGes de Resultados Escolares (Almeida
& Miranda, 2005); ATFLL Questionnaire (Pishgha-
dam & Modarresi (2008).

No Brasil, como revisto por Ganda e Boruchovitch
(2012), tem predominado o estudo dessas atribuigdes
por meio de entrevistas, de questdes abertas, de ques-
tdes rapidas de escolha forgada e de cenarios ou situa-
cOes hipotéticas, entre outros procedimentos, nos dife-
rentes niveis da escolariza¢do formal (Boruchovitch &
Martini, 1998; Boruchovitch, 2004; Ferreira et al.,
2002; Formiga, 2004; Martini & Del Prette, 2002;
Neves & Almeida, 1996; Piccinini, 1989; Pilati, Ledo,
Vieira, & Fonseca, 2008; Yoshimoto, 2004). Mais
precisamente, no Ensino Fundamental, nenhum deles
contém exame, nem descricdo de suas propriedades
psicométricas (Boruchovitch & Martini, 1997; Boru-
chovitch, 2004; Martini & Del Prette, 2002; Neves &
Almeida, 1996; Piccinini, 1989). Evidencia-se, pois,
certa caréncia de instrumentos nacionais para mensu-
rar as atribuigdes causais de maneira mais objetiva,
valida e confiavel, sobretudo nos anos iniciais da es-
colarizacdo formal. Esforgos nessa diregdo tém-se
ampliado, sendo o presente trabalho um dos exemplos
disso.

Um importante desafio da area de avaliacdo psico-
I6gica nacional contemporanea, certamente, é avancar
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no sentido de fortalecer as iniciativas voltadas a cons-
trucdo de medidas sensiveis a nossa realidade, para o
seu emprego em diversos contextos. Pesquisadores
concordam quanto a importancia do uso de questdes
abertas e de instrumentos qualitativos como primeiro
passo na construcao de medidas mais objetivas (Boru-
chovitch & Schall, 1999; Giinther & Lopes, 1990;
Isaac & Michael, 1982). Contudo, sdo necessarios
passos subsequentes direcionados a elaboracdo de
itens que expressem o que é peculiar em uma dada
realidade na operacionalizacdo do construto, a0 mes-
mo tempo em que simplificam a aplicagdo e produzem
resultados generalizaveis por permitirem a construcao
de medidas, cuja interpretacdo seja valida e confiavel.

E indiscutivel a relevancia das atribuicdes causais
para a compreensdo das variaveis associadas a apren-
dizagem de qualidade. O conhecimento acumulado
acerca dessas atribui¢cbes em alunos do ensino funda-
mental proveniente de pesquisas anteriores com base
em questdes abertas, de escolha forcada e entrevistas
(Boruchovitch & Martini, 1998; Boruchovitch, 2004;
Martini & Del Prette, 2002; Neves & Almeida, 1996;
Piccinini, 1989), aliada a escassez de instrumentos
nacionais para mensurar as atribui¢fes de causalidade
de alunos do Ensino Fundamental, de maneira mais
objetiva, em nosso meio motivaram a realizacdo da
presente pesquisa. Examinar as propriedades psicomé-
tricas e estabelecer evidéncias de validade relativa a
estrutura interna dos itens de uma escala construida
para avaliar as atribuigdes de causalidade de alunos do
Ensino Fundamental constituiram-se em seus princi-
pais objetivos.

METODO

Participantes

Fizeram parte do estudo 668 alunos do terceiro ao
nono anos do Ensino Fundamental, de ambos os se-
X0s, de duas escolas publicas de duas cidades, uma no
interior do Estado de S&o Paulo (n=393; 58,5%) e
outra do interior do estado de Minas Gerais (n=275;
41,5%). Dos 668 participantes, 113 (17%) apresenta-
ram respostas incompletas a escala e foram excluidos
das analises, 0 que resultou em uma amostra final de
556 casos validos. A idade dos estudantes variou de
sete a 16 anos, sendo a média de idade 10,5 com um
desvio padrdo de 1,88. No que concerne ao Sexo,
50,9% eram do masculino (n=283) e 48,2%, do femi-
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nino (n=268) e 0,9% (n=5) sem dados de identifica-
cdo. Dos participantes, 19,6% (n=109) eram repeten-
tes e 77,5% ndo haviam repetido nenhum ano escolar
e 2,9% (n=16) deixou essa questdo em branco. No que
concerne ao ano escolar, a amostra se distribuiu como
se segue: 13,1% (n=73) encontravam-se no 3° ano,
18,7% (n=104) no 4°, 32,9% (n=183), no 5°, 13,3%
(n=74) no 6°, 9,7% (n=54), no 7°, 7,0 % (n=39), no 8°
e 5,2% (n=29), no 9° ano escolar.

Instrumento

Escala de Avaliagao das Atribuigoes de Causalidade
para Alunos do Ensino Fundamental (EAVAT-EF)

A escala de avaliacdo das atribuicGes causais, des-
tinada a alunos do Ensino Fundamental, foi construida
pelos autores do presente artigo, com base na literatu-
ra da area (Russell, 1982; McAuley, Duncan & Rus-
sell, 1992; Weiner, 1979; 1985), levando-se em conta
duas das trés dimensfes da causa: o locus e a contro-
labilidade. Resultados de pesquisas qualitativas com
criancas brasileiras sobre as principais explicacdes
causais para sucesso e fracasso escolar também foram
utilizadas para a elaboracéo de itens para que pudes-
sem ser mais sensiveis e representativos de nossa rea-
lidade (Boruchovitch, 2004; Martini & Boruchovitch,
2009; Neves & Almeida; 1996; Piccinini, 1989; Schi-
lieper, 2001) tal como recomendado pela literatura
referente a construcdo de instrumentos (Ginther &
Lopes, 1990; Isaac & Michael, 1982). Assim, além
das principais atribuicdes propostas pela teoria (Wei-
ner, 1979; 1985), foram elaborados itens cujo contel-
do emergiu nas analises de estudos nacionais anterio-
res. Ficar calmo; nédo ficar nervoso; a professora gos-
tar / ndo gostar de mim; prestar/ ndo prestar atencao
nas aulas; ser menos bagunceiro, ndo ficar conversan-
do com os colegas durante as aulas, entre outros, sdo
alguns exemplos desses itens.

A escala consta de 55 itens fechados, do tipo Li-
kert, com trés opgdes de respostas: sempre, as vezes e
nunca, sendo 31 relacionados a causas explicativas do
sucesso e 24 do fracasso no contexto educativo. Ap6s
a redacdo dos itens, seu contetdo foi avaliado por dois
juizes independentes, experts em motivacéo e conhe-
cedores da teoria de atribuigédo de causalidade e/ou em
avaliacdo psicoeducacional, que contribuiram para o
refinamento do instrumento. Os juizes classificaram
0s itens em relacdo as dimensGes da causa, com ele-
vado percentual de concordancia (acima de 85,5%).
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Exemplos de questdes da escala sdo: “Tiro boas
notas porque fico calmo”; “Vou mal na escola porque
minha familia ndo me ajuda” sempre ( ), as vezes, ()
nunca. As opcles valem trés pontos para a alternativa
“sempre”, dois pontos para “as vezes” e um ponto
para “nunca”. As questdes relacionadas as atribui¢bes
externas e incontrolaveis apresentam essa pontuacao
invertida. A pontuacéo total do instrumento pode vari-
ar de 55 a 165. Maiores escores na escala correspon-
dem a atribuicBes mais internas e controlaveis.

Procedimentos

A coleta de dados ocorreu entre margo de 2011 e
maio de 2012 e iniciada apds contato com os diretores
de duas escolas publicas para a apresentacao dos obje-
tivos da pesquisa e dos cuidados éticos a serem toma-
dos, bem como para consulta-los sobre o seu interesse
em participar do estudo. E importante ressaltar que
todos os cuidados éticos tomados na presente pesquisa
tiveram como base a Resolugdo n° 196/96, do Ministé-
rio da Salde, com a qual estdo em consonancia. Apds
a anuéncia dos diretores, foi solicitada a autorizagédo
dos pais e responsaveis pelos estudantes por meio da
assinatura a um termo de consentimento, entregue aos
alunos em duas vias. SO fizeram parte da coleta de
dados os estudantes cujos responsaveis autorizaram.

Os objetivos da pesquisa foram devidamente expli-
cados para os alunos por estudantes de P6s-Graduacgao
previamente treinados para a coleta de dados. Aos par-
ticipantes foi assegurado que a pesquisa ndo influencia-
ria a nota, ndo afetaria o0 seu desempenho na escola,
além de garantido o seu carater estritamente confiden-
cial. Os alunos foram livres para participar ou néo.

A escala foi aplicada coletivamente, em pequenos
grupos, nas salas de aula disponiveis e cedidas pelas
escolas, em horario de maior conveniéncia dos profes-
sores. Os aplicadores, previamente treinados, segui-
ram as instrucGes que acompanham e padronizam sua
aplicacdo. Antes de responderem aos itens da escala,
solicitou-se aos participantes que preenchessem ques-

tOes sobre seus dados de identificacdo, que constavam
na propria escala, bem como que respondessem a um
item de exemplo para avaliar a compreenséo do pro-
cedimento. Os aplicadores liam pausadamente cada
item e aguardavam o seu preenchimento por parte dos
alunos. Em caso de divida, os estudantes eram orien-
tados a levantarem a mdo. O tamanho dos grupos in-
cluiu um minimo de oito a um méaximo de 35, varian-
do de acordo com o ano escolar, sendo menor para as
iniciais. O tempo gasto para o preenchimento do ins-
trumento variou de quinze a vinte minutos.

Analise de dados

O exame da estrutura fatorial e das propriedades
psicométricas da EAVAT-EF foi realizado por meio
dos procedimentos estatisticos. A analise da fatorabi-
lidade da escala foi feita pelos Testes de Esfericidade
de Bartlett e de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Para a
identificagdo da estrutura fatorial da medida, foi em-
pregada a Analise Fatorial Exploratéria, sendo esco-
Ihido o método dos componentes principais (eigenva-
lue superior a 2,0) e a rotagdo Varimax.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Resultados provenientes dos procedimentos indi-
cados revelaram que hd um nivel de probabilidade
muito adequado para a correlagdo entre itens (X2
[1485, N=556]=109005,93; p<0,001). A amostra,
averiguada pelo indice de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO), 0,91, é apropriada para a realizacdo da Anali-
se Fatorial (Pereira, 2001).

A matriz rotada foi obtida, tendo-se adotado o cri-
tério de carga fatorial de 0,30 para a inclusdo dos
itens, valor minimo recomendado pela literatura
(Crocker & Algina, 1986; Kline, 1994). Foi realizada
a analise da sedimentagdo para melhor avaliar a ade-
quacdo do numero de fatores, tal como consta na Fi-
gura 1.
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Figura 1. Gréfico de sedimentacdo dos componentes da escala.

O grafico de sedimentacdo da Figura 1 forneceu a
estimativa de quatro possiveis fatores, o que seria
inicialmente esperado do ponto de vista tedrico. No
entanto, a analise dos componentes principais (PC)
apontou, como a melhor estrutura para o instrumento,
a organizacao dos itens em dois fatores, sendo perti-
nente denominar o Fator 1 de Causas para Fracasso e
0 Fator 2 de Causas para Sucesso. Tendo em vista a
coeréncia tedrica da organizacdo dos itens em dois
fatores, bem como a consisténcia entre a configuragdo
obtida com tendéncias humanas em atribuir causas aos
eventos que lhe acontecem apontadas na literatura,
gue serdo discutidas mais adiante (Fletcher & Ward,
1978; Ferreira et al., 2002; Miller & Ross, 1975; Rus-

Tabela 1.

sell, 1982) optou-se, entdo por considerar a escala
como, de fato, de estrutura bidimensional.

Assim, o Fator 1, Causas para Fracasso, foi com-
posto por 18 itens dos 24 originalmente propostos (32,
33, 34, 36, 37, 38, 39, 41, 42, 43, 46, 47, 48, 49, 50,
52, 53 e 54), com saturacdo variando entre 0,49 e
0,73, com autovalores de 11,05, explicando 20,09%
da variéncia total. O Fator 2, Causas para 0 Sucesso,
foi composto por 17 itens, dos 31 iniciais (1, 2, 3, 4, 7,
9, 11, 15, 16, 17, 22, 23, 24, 26, 28, 29 e 31), com
saturacdo variando entre 0,41 e 0,63, com autovalores
de 4,97, explicando 8,94% da variancia total. Os dois
fatores permitiram que apenas 29,03% da variabilida-
de da escala fossem explicados. Tais itens sdo identi-
ficados na Tabela 1.

Distribui¢do dos Itens por Fator com a Respectiva Carga Fatorial em ordem decrescente

ITENS DA ESCALA

54- Vou mal na escola porque minha familia ndo me ajuda.

48- Ndo consigo fazer com que minha familia me apoie.

47- Ndo consigo fazer nada para prestar mais atengdo nas aulas.

49- Respondo errado a professora porque ndo sou uma pessoa de sorte.
50- Tiro notas baixas porque os meus colegas ndo me ajudam.

41- Tiro notas baixas porque ndo recebo apoio da minha familia.

46- Sou um mau aluno porque as tarefas da escola sao dificeis para mim.
36- Tiro notas baixas porque nao tenho bons professores.

39- Vou mal na escola porque a professora ndao gosta de mim.

34- Vou mal na escola porque os meus professores nao explicam bem as matérias.
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CARGAS FATORIAIS
FATOR 1 FATOR 2
0,737
0,715
0,698
0,690
0,685
0,680
0,678
0,677
0,668
0,656
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37- Ndo consigo fazer nada para ser mais esforgado.

38- Ndo consigo fazer nada para estudar melhor.

43- N3do consigo fazer com que os meus colegas me ajudem.
42- N3o consigo fazer nada para que as provas sejam mais faceis.

53- Nao consigo fazer nada para ficar menos nervoso nas provas.

52- Nao consigo ficar de bom humor na escola.

32- Nao consigo fazer nada para ser mais inteligente.

33- Nao consigo fazer nada para a professora gostar de mim.

24- Consigo fazer coisas para ser mais inteligente.
15- Tiro boas notas nas matérias porque fico calmo.

9- Tenho sucesso na escola porque sou esforgado.

22- Acerto as perguntas da professora porque presto atengdo na aula.

31- Tenho sucesso na escola porque sei como estudar

28- Consigo me esforgar para melhorar na escola.

2- Tenho sucesso nas matérias da escola porque me comporto bem.

26- Sou bom aluno porque nao fico conversando com os meus amigos durante a aula.

29- Consigo ser mais estudioso quando preciso.

23- Consigo fazer coisas para ter mais sorte na escola.
3- Consigo prestar mais aten¢do nas aulas.

1- Tiro boas notas porque sou inteligente.

4- Consigo fazer coisas para ficar calmo nas provas.

17- Consigo fazer coisas para que as tarefas da escola sejam mais faceis.

16- Consigo melhorar minhas notas quando preciso.

11- Consigo fazer com que a professora goste mais de mim.

7- Consigo ser menos bagunceiro nas aulas.

0,649

0,638

0,632

0,619

0,609

0,603

0,580

0,495
0,630
0,587
0,578
0,542
0,531

0,355 0,527
0,522
0,515

0,309 0,512
0,502
0,488
0,477
0,465
0,464
0,450
0,443
0,417

Método de Extragdo: analise dos componentes principais. Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagdo de Kai-

ser. A rotagao convergiu em 3 interagoes.

A andlise detalhada da configuracdo dos itens nos
fatores levou a decisdo de manter na escala os itens 28
e 29 que apresentaram carga em mais de um fator, ja
gue a mais elevada se deu no fator esperado e excluir
vinte itens (5, 6, 8, 10, 12, 13, 14, 18, 19, 20, 21, 25,
27, 30, 35, 40, 44, 45, 51 e 55) que ndo funcionaram
bem pelas seguintes raz@es: tiveram cargas negativas
no fator esperado, ndo alcancaram carga minima em
nenhum dos fatores, carregaram no fator nao esperado
ou tiveram cargas de valores muito préximas nos dois
fatores. Entre eles, 14 foram relativos as atribuices
de sucesso e seis de fracasso. Como alguns exemplos
desses itens, podem ser citados o item 5 “Sou um bom
aluno porque as tarefas da escola sdo faceis”; o 12
“Consigo ajuda dos colegas quando eu preciso”, o 35
“Vou mal na escola por que sou burro” ¢ o 51 “Vou
mal na escola porque nao sou esfor¢cado”, entre outros.

Um exame aprofundado de todos os itens que fo-
ram excluidos permitiu constatar que, em relagdo as
causas de sucesso, com excecdo dos itens 20, 27 e 30,
respectivamente “Consigo deixar de ser bagunceiro na
hora que eu quiser”; “Tenho sucesso na escola porque
fico calmo” e “Tenho sucesso na escola porque sou
estudioso”, de controle e locus interno, ndo funciona-
ram bem, predominantemente, todos os itens nos
quais o sucesso era atribuido e associado a fatores
externos e nos quais controle era visto também como
supostamente fora do sujeito (ajuda dos amigos, da
familia e da professora, sorte, a professora explicar
bem e a professora gostar do aluno). No que diz res-
peito ao fracasso, o contetdo dos itens excluidos se
relacionou as atribui¢bes internas e, na maior parte
das vezes, passiveis de serem controladas pelo indivi-
duo (ser burro, fazer bagunga, ndo prestar atencdo a
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aula, sentir-se cansado, ndo ser esforcado e ficar ner-
VOSO Nas provas).

Dessa forma, a escala original de 55 itens ficou
composta de 35 itens nos quais, com poucas excecoes,
0 sucesso ¢é atribuido a fatores internos e controlaveis
pelo sujeito e o fracasso a causas externas e de contro-
le externo, bem como a causas nas quais ha falta de
controle interno (Item 37- “Nao consigo fazer nada
para ser mais esfor¢ado”). Da concepgdo original na
qual foram construidos itens que tentassem mapear o
locus e o controle interno e o locus e o controle exter-
no, emergiu uma escala de dois fatores, que possibilita
avaliar as atribuicdes de sucesso para causas internas e
controlaveis, tanto pelo sujeito ou por razbes fora de
seu alcance, bem como as atribui¢cbes de fracasso a
causas externas e controlaveis interna e externamente.

Pode-se dizer que a escala final que emergiu no
presente estudo é coerente com alguns resultados de
pesquisa (Fletcher & Ward, 1978; Miller & Ross,
1975; Russell, 1982) nos quais fica clara a presenca da
tendéncia autosservidora, que faz com que os estudan-
tes tendam a proteger seu ego e sua autoestima da
responsabilidade pelas experiéncias de fracasso, atri-
buindo-as a causas externas, a0 passo que 0S SUCess0s
sdo interpretados com base em causas internas e contro-
laveis. Aventam Fletcher e Ward (1978) que essa ten-
déncia autosservidora possa ser uma forma predomi-
nante de lidar com as atribuices em diversas culturas.

Entretanto, um olhar atento aos dados provenientes
da literatura nacional, nos quais medidas mais qualita-
tivas foram empregadas para examinar as atribuicdes
dos estudantes, (em vez de escalas) revela, como sin-
tetizam Ferreira et al., 2002, o predominio de atribui-
¢Oes internas para o0 sucesso e atribuigdes mistas (in-
ternas e externas) para o fracasso. A internalizagdo do
fracasso foi, inclusive, mais frequente, quando a causa
era vista como passivel de controle pelo individuo.
Essas diferengas sdo instigantes para a area de avalia-
cdo psicodeducacional e revelam a importancia do
exame conjunto das dimensdes locus e controlabilida-
de, bem como a necessidade de que instrumentos qua-
litativos e quantitativos possam ser aperfeicoados de
forma a obterem dados mais convergentes.

Com relacdo a precisdo, estimada pelo coeficiente
de Cronbach, a escala total com 35 itens e cada um
dos fatores alcancaram indices plenamente satisfato-
rios de consisténcia interna, de acordo com os crité-
rios de Prieto e Mufiz, (2000), que foram 0,91 para
escala total, 0,92 para o fator 1 e 0,83 para o fator 2.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Acredita-se que o presente estudo seja relevante,
pois, ao que tudo indica, é uma das primeiras iniciati-
vas, em nivel nacional, no sentido de tentar desenvol-
ver um instrumento de medida objetivo das atribui-
¢cOes causais de estudantes do Ensino Fundamental.
Pode-se dizer que a EAVAT-EF é um instrumento
simples, com pardmetros psicométricos iniciais bons e
gue mede grande parte daquilo a que ela inicialmente
se propds, isto €, as principais atribui¢bes causais para
sucesso e fracasso escolar nas dimensdes locus e con-
trole da causa. Sua construcédo teve a intencdo de ofe-
recer a pesquisadores, psicélogos, psicopedagogos e
educadores um instrumento que identificasse, mais
prontamente, a que fatores os estudantes brasileiros do
Ensino Fundamental atribuem suas experiéncias de
sucesso e de fracasso no contexto escolar.

Cabe mencionar que EAVAT-EF se propde a me-
dir a tendéncia atribucional geral que o estudante pos-
sui diante de suas vivéncias relacionadas a aprendiza-
gem. Deve se, entretanto, ter em mente que as atribui-
¢Oes causais podem variar de acordo com cada con-
texto de aprendizagem, disciplina especifica ou até
mesmo de tarefa para tarefa (Hessling, Anderson, &
Russell, 2002; Russell, 1982). Em consonancia, suge-
re-se que versdes da escala mais adaptadas a contextos
especificos sejam também desenvolvidas e testadas.

Ademais, destaca-se a necessidade de que futuros
estudos sejam conduzidos para testar novos itens de
atribuicdo de sucesso a causas externas e incontrola-
veis e de fracasso a causas internas e controlaveis, que
sejam mais sensiveis aos possiveis vieses atribucio-
nais, uma vez que 0s itens com essas caracteristicas
especificas ndo funcionaram bem no instrumento do
presente estudo. Buscando superar outra limitacdo do
presente estudo, investimentos devem também ser
realizados no sentido aperfeigoar a presente escala,
acrescentando-lhe mais uma dimenséo: a estabilidade
da causa, ja que a teoria mostra que ela é a dimensao
causal, tanto para as experiéncias de sucesso quanto
para as de fracasso que mais influencia o comporta-
mento subsequente (Weiner, 1979; 1985).

Faz-se necessario também que a presente escala,
com os refinamentos necessarios, seja aplicada em
amostras maiores e representativas, em ambito nacio-
nal, bem como possa ser correlacionada a variveis de
interesse que permitam o exame de outras possiveis
evidéncias de validade, como a concorrente e a predi-
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tiva. Estudos referentes & analise de sua estabilidade
temporal, por meio de teste e reteste, serdo igualmente
valiosos, pois ampliardo o exame da validade e confi-
abilidade da escala de forma que ela possa ser empre-
gada de modo mais criterioso em nosso meio.

Esforcos orientados em varias direcdes possibilita-
rdo melhor compreensdo de como essas atribuicoes se
caracterizam, em nosso meio. Ha que aquilatar se, de
fato, ocorre a tendéncia autosservidora nos processos
atribucionais de alunos do Ensino Fundamental, se o
presente instrumento ndo foi sensivel a ponto de cap-
tar outros padr@es existentes ou, ainda, se essa tendén-
cia emergiu apenas como um aspecto peculiar da pre-
sente amostra. Pesquisas futuras, certamente, inaugu-
rariam outras discussdes acerca ndo so das potenciali-
dades e dos limites da escala para a avaliacdo psicoe-
ducacional, mas também colaborariam para o seu
refinamento e melhor aproveitamento, no contexto
educativo.
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