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RESUMO

Aspectos desenvolvimentais das atribui¢des e dimensdes causais: estudos no contexto
Portugués

Neste estudo apresenta-se o processo de desenvolvimento da compreensdo das causas atribu-
cionais de “capacidade”, “esforco”, “dificuldade da tarefa” e “sorte”, demonstrando que apenas
a partir dos 12 anos de idade os sujeitos conseguem diferencid-las entre si e inferir acerca das suas
consequéncias para a realizacdo, tal como os adultos. Por outro lado, salienta-se o facto das
criangas apresentarem atribui¢cdes causais menos variadas para explicar os resultados da reali-
za¢d0 e uma menor associagdo entre causas e afectos especificos. Com o desenvolvimento,
ocorre uma diversificacdo das atribui¢des causais para os resultados e um enriquecimento da vida
afectiva: surgem emocdes especificas mais diferenciadas e associadas as dimensdes causais. Os
resultados deste estudo, relativo as diferencas em fungdo do ano de escolaridade nas dimensdes
causais de locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade, realizado no contexto Portugués,
incluindo uma amostra de 1529 alunos do 5°, 7°, 9° e 11° anos de escolaridade, indicam que os
alunos dos anos de escolaridade inferiores consideram as causas como mais internas e mais con-
troldveis do que os alunos de anos de escolaridade superiores. As hipdteses explicativas dos
resultados envolvem a influéncia da diferenciagdo cognitiva durante a adolescéncia e o sistema
de valores veiculado pelo contexto escolar, que se apresenta predominantemente competitivo.
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ABSTRACT

Developmental aspects of attributions and causal dimensions: studies in the Portuguese con-
text

This study presents the developmental process of the understanding of attributional causes
such as “ability”, “effort”, “task difficulty” and “luck”, showing that only after the age of 12
subjects can differentiate these causes and infer about their consequences to achievement like
adults do. Otherwise, children present less varied causal attributions to explain achievement
results and a less strong association between causes and specific affects. With the course of
development it occurs a process of diversification of causal attributions for achievement results
and the enrichment of affective life: the occurence of more specific and differentiated emo-
tions, more associated with causal dimensions. The results of this study in the Portuguese
context, with the aim of studying school grade differences in causal dimensions of locus of
causality, stability and controllability, with a sample of 1529 students from 5th, 7th, 9th and
11th grades, showed that students from lower school grades perceive causes as more internal
and more controllable than do students from higher school grades. The hypotheses advanced
to explain the results pointed to the influence of cognitive differentiation during adolescence
and to the value system of school context predominantly competitive.

Key words

Attributions; causal dimensions; differential development; school grade; adolescence.

RESUMEN

Aspectos del desarrollo de las atribuciones y dimensiones causales: estudios en el contexto
portugués

El presente estudio tiene como propdsito dar cuenta del proceso de desarrollo de la compren-
sién de las causas atribucionales de “capacidad”, “esfuerzo”, “dificultad de la tarea” y de “suer-
te”, demostrando que s6lo los mayores de 12 afios y los adultos son capaces de inferir sus con-
secuencias por la realizacién y de diferenciarlas entre si. Por otro lado, se destaca el hecho de
que los nifios presentan atribuciones causales para explicar los resultados de la realizacién
menos variadas y una menor asociacion entre causas y afectos especificos. Con el desarrollo,
ocurre una diversificacién de las atribuciones causales para los resultados y un enriquecimiento
de la vida afectiva: aparecen emociones especificas mds diferenciadas y asociadas a las dimen-
siones causales. Los resultados de este estudio acerca de diferencias de nivel educativo en las
dimensiones causales de locus de causalidad, de estabilidad y de controlabilidad, realizado en el
contexto portugués, con una muestra de 1529 alumnos del 5°, 7°, 9° y 11° afios de ensefianza,
han mostrado que los alumnos de afios inferiores perciben las causas como mds internas y mds
controlables que los alumnos de los afios de ensefianza superiores. Las hipdtesis explicativas de
los resultados apuntan hacia la influencia de la diferenciacién cognitiva durante la adolescencia
y hacia el sistema de valores transmitido por la escuela de cardcter competitivo.
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Evidéncias empiricas demonstram a
importancia de estudar as atribui¢des causais
dos sujeitos, em fungdo dos diferentes con-
textos sociais de existéncia. A constatagdo de
que grupos de sujeitos com préticas de socia-
lizacdo semelhantes, desenvolvem padrdes
atribucionais com o mesmo significado,
sugere que a andlise da causalidade dos resul-
tados, bem como da sua interpretacdo em
termos de dimensdes causais, varia em con-
sequéncia de experiéncias individuais e de
socializagcdo diferenciadas, que suscitardo
consequéncias cognitivas, afectivas e com-
portamentais diferentes em contextos de rea-
liza¢do (Faria, 1995).

As atribui¢Oes causais serdo assim pers-
pectivadas como manifestacdes de teorias
pessoais mais alargadas, que sofrem um pro-
cesso de desenvolvimento diferencial, sendo
influenciadas pelas caracteristicas dos con-
textos de existéncia.

O modelo racional e légico apresentado
por Weiner, para a producdo de atribui¢des
causais para explicar os resultados em con-
textos escolares e suas consequéncias, parece
adequar-se melhor aos sujeitos mais velhos,
j& que as criangas se apresentam como menos
racionais, menos capazes de avaliar os resul-
tados da sua realizacdo e, globalmente, mais
optimistas nessa avaliacdo. Analisaremos,
neste trabalho, a evolucdo das atribuicdes
causais com a idade (enquanto factor de
“apreciacdo” das mudancas desenvolvimen-
tais), nomeadamente do “esfor¢o”, “capaci-
dade”, “dificuldade da tarefa” e “sorte”, bem
como a evolugdo das dimensdes causais de
locus de causalidade, estabilidade e controla-
bilidade e sua relacdo com os afectos.
Apresentaremos, ainda, resultados de um
estudo transversal com adolescentes do 5° ao
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11° ano, com o objectivo de avaliar a evo-
lucdo das dimensdes causais com a idade/ano
de escolaridade durante a adolescéncia.

DESENVOLVIMENTO DAS
ATRIBUICOES E DIMENSOES
CAUSAIS COM A IDADE

Diferenciacao das causas “esforco” e
“capacidade”

A investigacdo relacionada com o desen-
volvimento das atribui¢des causais com a
idade, durante a infancia, salienta o facto das
criangas mais pequenas serem menos afecta-
das pelas experiéncias de sucesso e de fracas-
s0, de considerarem a capacidade como uma
causa menos estdvel e de valorizarem mais o
esforco na explicacdo dos seus resultados,
quando comparadas com as criangas mais
velhas. Segundo Nicholls (1975; 1978;
1979a; 1979b), as criangas ndo avaliam ade-
quadamente a sua realiza¢@o, sobrevalorizan-
do-a, mas esta tendéncia diminui com a
idade, pois as relacdes entre a auto-avaliag@o
e os resultados reais tornam-se gradualmente
mais intensas e positivas com a idade.
Contudo, as criancas mantém ainda expecta-
tivas positivas apds o confronto com o fracas-
S0, 0 que sugere que elas ndo interpretam o
fracasso como factor limitativo da sua reali-
zacdo (Rholes, Blackwell, Jordan & Walters,
1980).

Nicholls (1978, 1984a, 1984b) observou
que as criancas interpretam os resultados
positivos da sua realizacido, como resultantes
do efeito simultineo do elevado esforco e da
elevada capacidade, evidenciando conce-
p¢oes indiferenciadas de capacidade. A dife-
renciacdo dos conceitos de capacidade e
esforgo s6 parece estar completamente conse-
guida aos 12 anos de idade, através de um
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processo de desenvolvimento em quatro
fases. Na primeira fase, que caracteriza as
criangas pequenas (em idade pré-escolar), a
capacidade ndo ¢é percebida em termos nor-
mativos ou de comparagdo social, mas por
referéncia a propria realizagdo: elevada capa-
cidade significa realizagdo melhorada ou
sucesso e, quando € necessdrio mais esforco
para atingir o sucesso, as oportunidades de
aprendizagem dai decorrentes sdo interpreta-
das como geradoras de mais capacidade, ou
seja, se aprendem sdo mais inteligentes. A
perspectiva das criancas pode ser designada
por subjectiva, ja que a percepc¢io subjectiva
de desenvolvimento da mestria, e de pro-
mocao da aprendizagem através do esforco, é
sinénimo para a crianca de competéncia ou
capacidade (Nicholls, 1984a). Nesta fase, o
esforco e o resultado ndo sdo diferenciados,
respectivamente, como causa e efeito, e a
capacidade, o esfor¢o e o resultado ndo sao
percebidos como dimensdes separadas
(Nicholls, 1978). Na segunda fase de diferen-
ciagdo dos conceitos de esfor¢o e de capaci-
dade, o esfor¢o e o resultado ja sdo diferen-
ciados, respectivamente, como causa e efeito.
O esforco continua a ser percebido como a
causa principal dos resultados, e espera-se
que igual dispéndio de esfor¢co conduza a
iguais niveis de resultado. O conceito de
capacidade ndo ¢ ainda muito usado como
causa, que pode aumentar ou limitar os efei-
tos do esforgo, embora o sujeito reconheca a
sua existéncia. Na terceira fase, o conceito de
capacidade ¢ usado de forma intermitente e o
esfor¢o ja ndo € a causa principal apontada
para os resultados. Nesta fase intermedidria,
esboca-se jd a percepcdo de que elevada
capacidade pode compensar a falta de esfo-
rco, e de que baixa capacidade pode limitar



os efeitos do esfor¢o. Contudo, estas impli-
cacdes ndo sao usadas de forma consistente e
o sujeito utiliza frequentemente argumentos
da fase anterior. Finalmente, na quarta fase (a
partir dos 12/13 anos de idade), o conceito de
capacidade enquanto factor limitador ou
potenciador do esforco é usado sistematica-
mente na explica¢do dos resultados. A capa-
cidade é correctamente inferida a partir do
esfor¢o exercido e dos resultados obtidos, e
os resultados sdo vistos como determinados
conjuntamente pelo esforco e pela capacida-
de (Nicholls, 1978).

A capacidade, para os mais velhos, é defi-
nida por referéncia a realizacdo dos outros e
¢ inferida a partir do esforco exercido e dos
resultados, num quadro de comparagao social
(Nicholls, 1984a). O esforco é também perce-
bido pelos sujeitos mais velhos duma forma
diferente, podendo ser interpretado como
“uma faca de dois gumes” (Covington &
Omelich, 1979): exercer mais esforco para
reduzir os riscos do fracasso poderd ser indi-
cio de baixa capacidade se, mesmo assim, o
sujeito fracassar. Por outro lado, os sujeitos
mais velhos parecem valorizar mais a capaci-
dade do que o esfor¢o e podem enfrentar o
seguinte dilema: reduzir o esfor¢co, o que
diminui as probabilidades de sucesso, de
modo a minimizar as atribuicdes a falta de
capacidade em caso de fracasso, embora em
caso de sucesso este seja atribuido a capaci-
dade; ou entdo, manter o elevado esforgo,
para agradar aos agentes avaliadores e assim
aumentar as probabilidades de sucesso, arris-
cando-se, no entanto, as atribuigdes a falta de
capacidade em caso de fracasso, lesivas do
sentimento de competéncia pessoal (Harari &
Covington, 1981; Nicholls, 1975; 1976).
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Estudos de Rholes et al. (1980), com
criangas dos 5 aos 10 anos de idade, subme-
tidas a tarefas com puzzles, que as confronta-
vam com sucessos repetidos (condi¢do de
sucesso) ou fracassos repetidos (condicdo de
fracasso), evidenciaram a menor vulnerabili-
dade das criangas mais novas, quando com-
paradas com as mais velhas, a um padrio de
desisténcia apds confronto com fracassos
sucessivos. Assim, enquanto que as criangas
mais novas apresentavam realiza¢do susten-
tada ap6s confronto com fracassos sucessi-
vos, humor positivo e relacdes positivas entre
avaliacdes de esforco e de capacidade (ava-
liadas através de uma escala atribucional que
pedia as causas para os resultados), as
criangas mais velhas apresentavam realizag@o
debilitada apds confronto com fracassos
sucessivos, humor negativo e relagdes inver-
sas entre avaliagdes de esforco e de capacida-
de. Segundo os autores, as explicacdes para
as diferencas encontradas podem residir na
menor importancia atribuida, pelas criangas
mais novas, as explicacdes causais para os
resultados, evidenciada nas baixas corre-
lacdes entre atribuicdes para os resultados e
comportamentos de realizacdo, bem como no
tipo de relacdes entre o esforco e a capacida-
de, percebidas como alta e positivamente
relacionadas (“efeito ou esquema de halo”);
(Kun, 1977; Nicholls, 1978).

Diferenciacao das causas “dificuldade da
tarefa” e “capacidade”

O processo de diferenciacdo das causas
“dificuldade da tarefa” e “capacidade”, desen-
volve-se ao longo de trés niveis distintos.

Por volta dos 5 anos de idade, as criangas
ainda ndo conseguem reconhecer que as tare-
fas mais dificeis requerem mais capacidade,
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manifestando uma concepcio de dificuldade
egocéntrica. Neste nivel, a dificuldade da
tarefa ndo € distinguida da probabilidade
subjectiva de sucesso: uma tarefa ¢ fécil se
pensam conseguir realizd-la e ¢ dificil se
pensam ndo conseguir realizd-la ou ndo con-
seguem mesmo. As criangas sentem-se com-
petentes se melhoram a sua realizacdo ou
dominam uma tarefa que €, neste caso, inter-
pretada por elas como desafiadora (Nicholls,
1980; Nicholls & Miller, 1983; Nicholls,
Jagacinski & Miller, 1986). No segundo
nivel, o da dificuldade objectiva, as criangas
jad reconhecem que existem tarefas mais
faceis e mais dificeis, e que as tarefas mais
dificeis requerem maior capacidade. Assim,
os seus juizos de capacidade e de dificuldade
da tarefa apresentam-se mais independentes
das suas expectativas de sucesso, embora
haja ainda uma certa confusdo entre as conce-
pcoes de dificuldade e de capacidade. A
mestria de tarefas que sdo percebidas pelo
sujeito como dificeis e, portanto, desafiado-
ras, € interpretada como indicador de capaci-
dade. Contudo, quando nio hd indicadores
objectivos de dificuldade presentes numa
tarefa, as criancas nao reconhecem que as
tarefas mais dificeis exigem maior capacida-
de. O terceiro e ultimo nivel, designado por
normativo, é atingido por volta dos 7 anos de
idade, quando os sujeitos compreendem que
as tarefas que sdo realizadas pela maioria dos
outros com dificuldade, sdo mais dificeis e
exigem maior capacidade. Neste nivel, a difi-
culdade ¢ julgada independentemente da
capacidade do sujeito, das suas expectativas
de sucesso ou de factores objectivos, em
fun¢do de critérios normativos. A mestria de
tarefas que sdo percebidas como “dificeis”

pelos sujeitos, j4 ndo ¢ mais interpretada
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como sinal de capacidade, pois estas tarefas
podem ser vistas como normativamente
faceis. Contudo, as tarefas que permitem
superar 0s outros, numa perspectiva de com-
paracdo social, continuam a ser consideradas
desafiadoras. O desafio tem aqui outro senti-
do, ndo o de conseguir superar os seus pro-
prios limites, mas o de superar os outros ou
os limites deles. Deste modo, o sucesso é
mais valorizado em tarefas normativamente
dificeis (Nicholls, 1978; 1980; Nicholls,
Jagacinski & Miller, 1986). Quando os sujei-
tos atingem o nivel normativo, ocorrem
mudancas na percep¢do do sucesso, que
passa a ser mais valorizado, sobretudo em
tarefas normativamente dificeis.

A diferenciacdo das causas “capacidade”
e “dificuldade da tarefa”, e a sua avaliagdo
em termos normativos, origina uma dimi-
nuicio de juizos de capacidade auto-referen-
ciados, ou seja, a mestria de tarefas desafia-
doras para o sujeito ja ndo é suficiente para
comprovar a sua capacidade, sobretudo se o
sujeito desempenha a um nivel inferior ao
dos outros. Este facto parece ter efeitos
negativos nos comportamentos de realizagido
e sentimentos de competéncia pessoal dos
sujeitos, principalmente dos que apresentam
resultados inferiores a média, e pode justifi-
car o aumento da relag@o entre auto-conceito
e realizacdo escolar com a idade (Fontaine,
1991a; 1991b; Marsh, 1990; Muller, Gullung
& Bocci, 1988; Stipek & Mac Iver, 1989).

Apesar de aos 7 anos de idade existir j4 a
possibilidade dos sujeitos diferenciarem a
“capacidade” da “dificuldade da tarefa”, o
mesmo ndo acontece em relacdo a diferen-
ciac@o entre “capacidade” e “sorte”.
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Diferenciacio das causas “sorte”
e “capacidade”

idade. No nivel mais baixo de diferenciag@o

A compreensdo progressiva da causa atri-
bucional “sorte” evolui até aos 12 anos de

(antes dos 7 anos de idade), as criancas nio

distinguem ainda as tarefas que exigem capa-
cidade das que dependem da sorte. As tarefas

sdo avaliadas em func¢do do sentimento sub-

Quadro n° 1.—Sistematizacio dos niveis de diferenciacio do conceito de capacidade
em relacdo com os conceitos de dificuldade da tarefa, sorte e esforco

Dificuldade

Sorte

Esforco

1. Egocéntrico:
as expectativas de suces-
0 sdo a base de avaliagao
da dificuldade da tarefa e
a capacidade ¢ indicada
pelos resultados

2. Objectivo: as proprieda-
des das tarefas (com-
plexidade) sdo a base de
avaliacdo da dificuldade
e a capacidade ¢ indicada
pelos resultados

1. As tarefas ndo sao distin-

guidas em termos de sorte
vs. capacidade. A com-
plexidade observével € a
base para avaliar a difi-
culdade. As tarefas que
implicamsorte sdo perce-
bidas como mais féceis

1

. O esfor¢o ou o resultado

sdo interpretados como
capacidade. Maior esforgo
implica maior capacidade.
O esfor¢o e os resultados
ndo sdo vistos como causa
e efeito, respectivamente

claramente diferenciadas.
O esfor¢o ndo tem impac-
to nos resultados depen-
dentes da sorte

3. Normativo: a dificulda- 2. O esfor¢co melhoraareali- 2. O esforco é a causa dos
de da tarefa e a capacida- zacdo em tarefas que im- resultados. Esfor¢o igual
de sdo avaliadas por com- plicam capacidade e sorte conduz a resultados
paracdo com a realizagdo mas com maior incidén- iguais
dos outros. As tarefas que cia nas primeiras
poucos sdo capazes de
realizar sio mais diffceis - Semelhante ao nivel 2 3. A capacidade € parcial-
e 0 sucesso nelas & indica- acrescentando a crenca de mente diferenciada (en
dor de maior capacidade que os resultados das tare- quanto causa dos resulta-

fas que implicam sorte dos) do esforco
sdo dificilmente afectados
. Sorte e capacidade estdo 4. Diferenciacdo completa:

a capacidade limita os
efeitos do esforco sobre a
realizacio

Adaptado de Nicholls, Jagacinski & Miller (1986)
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jectivo de desafio que implicam. As tarefas
visivelmente mais complexas, por exemplo,
com mais figuras ou mais pegas, que exigi-
riam mais capacidade porque sdo interpreta-
das como mais dificeis, exigem maior esforco
do que as tarefas que dependem da sorte. Nos
dois niveis intermédios seguintes, as criangas
acreditam que o esfor¢co aumenta as possibi-
lidades de sucesso, com maior incidéncia nas
tarefas que dependem da capacidade do que
nas que dependem da sorte, mas continuam a
acreditar que o esfor¢o afecta os resultados
nas tarefas que dependem da sorte. Apenas
no nivel quatro, atingido por volta dos 12/13
anos de idade, as criancas percebem que o
esfor¢o exercido ndo afecta as possibilidades
de sucesso em tarefas que dependem da sorte.
Neste nivel, as causas “capacidade”, “esfo-
rco” e “sorte” encontram-se jd totalmente
diferenciadas (Nicholls, Jagacinski & Miller,
1986).

As consequéncias da diferenciagdo das
causas “capacidade” e “sorte” para o compor-
tamento de realizagdo, e para o sentimento de
realizac@o pessoal, parecem menos negativas
do que as decorrentes do desenvolvimento do
conceito de dificuldade, pois quando o concei-
to de sorte é totalmente compreendido, o uso
de atribuicdes para o fracasso a falta de sorte,
tem como consequéncia a auséncia de respon-
sabilidade pessoal pelo fracasso. Além disso,
0s sujeitos passam a compreender que nio ¢é
util investir esforco em tarefas que dependem
da sorte e que é mais produtivo exercé-lo em
tarefas que exigem capacidade (Nicholls,
Jagacinski & Miller, 1986).

No Quadro n° 1, encontra-se uma sistema-
tizacdo dos niveis de diferenciagdo da causa
“capacidade”, em relagdo com as causas
“dificuldade da tarefa”, “sorte” e “esfor¢o”.
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Desenvolvimento das dimensoes causais
com a idade

Locus de causalidade

A dimensao causal de locus (externo vs.
interno) parece ser a primeira a emergir, pois
tal como os tedricos do desenvolvimento
postulam, as criancas aprendem muito cedo a
distinguir o “eu” do “ndo eu”, ou o self dos
outros, no contexto social. Se assim for, as
emocdes de orgulho e estima pessoal, ligadas
a esta dimensdo, serdo as primeiras a emergir
(Weiner & Graham, 1984).

Estudos de Wisniewski e Gaier (1990)
apontam para o facto dos sujeitos, no fim da
escolaridade, atribuirem com maior frequén-
cia os seus resultados a causas internas,
enquanto que os alunos mais novos fazem
atribuicdes com maior frequéncia a causas
externas, devido ao facto, segundo os auto-
res, dos primeiros serem mais capazes de
perceber a realidade de forma complexa e de
terem em conta a multiplicidade de causas
para explicar os acontecimentos. Contudo,
esta tdltima explicacdo poderia fazer prever
resultados diferentes, porque além do sujeito,
vérias causas poderiam explicar os resulta-
dos, o que daria origem a uma reducdo de
internalidade. Alids, os resultados de Crandall,
Katkovsky e Crandall (1965), relativos as
diferencas no [Intellectual Achievement
Responsibility Questionnaire (1.AR.), entre
alunos no principio e no fim do ensino secun-
ddrio, demonstram um decréscimo significa-
tivo nos valores de internalidade em caso de
sucesso (internalidade positiva), entre os alu-
nos mais velhos (sobretudo entre o 10° e o
12° ano de escolaridade), contrariamente aos
mais novos, em que se tinham manifestado
valores superiores desta internalidade positi-



va. Ainda segundo Crandall ez al. (1965),
estes resultados devem-se a proximidade da
saida para o mundo do trabalho ou para a
universidade, por parte dos mais velhos, que
aumentariam as incertezas, a inseguranca e a
auto-avaliacdio negativa dos sujeitos.

Estabilidade

O desenvolvimento das atribui¢des caus-
ais em termos de estabilidade (estavel vs.
instdvel), ligada as previsdes quanto a reali-
zacdo futura (expectativas de sucesso), pare-
ce requerer capacidades cognitivas de ordem
superior (incluindo a seriagdo) e, por isso,
surge apenas depois das atribui¢des na dimen-
sdo de locus. Os sentimentos de optimismo,
pessimismo e desanimo ligados a esta dimen-
sdo (estabilidade), e ao fendmeno do “aban-
dono aprendido”, s serdo experimentados
ap6s o desenvolvimento das atribui¢des na
dimensao de estabilidade (Weiner & Graham,
1984). Frieze e Snyder (1980) assinalam o
uso progressivo, com a idade, de causas ins-
tdveis para explicar o fracasso, devido a
aquisi¢cdo do conceito de acaso, que parece
ser dos ultimos a ser adquirido.

Controlabilidade e intencionalidade

Finalmente, a percep¢do de controlabili-
dade (controldvel vs. incontroldvel), relacio-
nada com a de intencionalidade, e directa-
mente ligada as emocdes de culpa e de pena,
parece desenvolver-se mais tarde do que o
locus e a estabilidade. Weiner e Peter (1973)
observaram um aumento progressivo, com a
idade, do uso de causas intencionais pelas
criangas, num estudo que envolvia a determi-
na¢do da quantidade de recompensas ou
punicdes que outras criancas mereciam.
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Frieze e Snyder (1980) chegam a mesma
conclusdo, observando o uso progressivo,
com a idade, de causas controldveis e inten-
cionais, nomeadamente da atribui¢do do fra-
casso a falta de esforgo.

DESENVOLVIMENTO DOS AFECTOS
LIGADOS AS ATRIBUICOES
E DIMENSOES CAUSAIS

As emogdes de alegria e tristeza, directa-
mente ligadas aos resultados da realizagdo
(sucesso vs. fracasso), sao as mais intensas e
as primeiras a surgir. A sua manifestacio
decresce com a idade (embora ndo desapa-
reca), aumentando a manifestacdo de emogdes
ligadas as dimensdes causais, como o orgul-
ho, a gratiddo e a zanga (Graham & Weiner,
1986; Weiner, Kun & Benesh-Weiner, 1980;
Weiner & Graham, 1984). Parece assim
haver um aumento da diferenciacdo emocio-
nal com a idade, com a manifestacdo de
afectos menos intensos, mas mais durado-
uros, directamente ligados a situacdes e atri-
buigdes causais especificas.

Segundo Weiner, Kun e Benesh-Weiner
(1980), as emocdes mais claramente percebi-
das pelas criangas sdo a surpresa e a zanga, €
s6 mais tarde a vergonha. A emocdo de sur-
presa parece ser compreendida pelas criangas
antes da cognicdo a ela associada (sorte),
bem como as emocdes de orgulho e de culpa
(que para os mais novos nao se encontram
associadas, respectivamente, a causas inter-
nas e controldveis), contrariamente ao que
acontece com a zanga. A relagdo entre a
emocdo de orgulho pessoal e as causas inter-
nas para O SUCESsSO, parece estar presente
desde os 6 anos de idade, mas também evolui
com a maturidade cognitiva. Para as criangas
mais novas, o sentimento ou emog¢do de
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orgulho pessoal assemelha-se a uma emogao
global, dependente do resultado (sucesso), tal
como a alegria (Stipek & Decotis, 1988).
Este resultado parece congruente, ji que o
sucesso ¢ sempre sinal de competéncia e
coragem, isto €, de qualidades pessoais, mas
também depende da facilidade da tarefa.
Graham (1988) observou que o sentimento de
orgulho pessoal conduzia os sujeitos a recom-
pensarem-se a si proprios, apenas a partir dos
8 anos de idade.

Segundo Graham e Weiner (1991) a
emocdo de orgulho pessoal sofre uma evo-
lugdo desenvolvimental mais complexa do
que emogdes como a pena e a zanga, relacio-
nando-se com causas internas apenas entre as
criancas mais velhas. Parece assim poder
concluir-se que o desenvolvimento da emogio
de orgulho pessoal ndo depende apenas de
factores cognitivos, mas também exige a
comparacgdo social e o uso de processos de
feedback avaliativo (que apenas emergem
com a idade), do que depende a convic¢do de
“capacidade”, tendo o “esfor¢co” apenas valor
se for eficaz (Barker & Graham, 1987,
Graham & Barker, 1990).

O desenvolvimento das relacdes entre
atribui¢des causais e a emogdo de orgulho
pessoal ndo parece terminar na adolescéncia,
j4 que nos adultos esta emocdo parece rela-
cionar-se menos com as causas internas do
que entre as criancas. Graham e Weiner
(1991) atribuem este facto a limitagdes no
processamento da informacéo, evidenciadas
pelos mais velhos, que os conduzem a uma
concep¢ao menos diferenciada da emogdo de
orgulho pessoal. Estas limitacdes no proces-
samento da informacdo incluem: a dificulda-
de em processar informacgdes acerca de si
proprio em contextos de realizagdo; o aumen-
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to de informagdes a processar; o aumento dos
mecanismos de defesa e das pressdes sociais;
a formulacdo de expectativas de sucesso rela-
tivas a realizacdo futura, pouco adequadas
face a realizag@o propria evidenciada, bem
como a influéncia dos elogios externos (pseu-
do sinal de exceléncia em termos de compa-
racdo social) sobre o comportamento de
recompensa em relacdo a si proprio (que
actuariam independentemente do comporta-
mento de realizacdo evidenciado); e a maior
complexidade dos processos cognitivos pre-
cursores do orgulho, incluindo a natureza das
atribuicdes causais e de muitas outras causas
menos “racionais”.

As relacdes entre causas e afectos especi-
ficos dirigidos para outros, tais como o esfo-
rco-zanga e a capacidade-pena, parecem tor-
nar-se mais fortes com a idade e com a
maturidade cognitiva, ocorrendo em primeiro
lugar a associac@o entre a falta de esforco e a
zanga (que se revela também a mais intensa),
relativamente a associacdo entre a falta de
capacidade e a pena (Weiner, Graham, Stern
& Lawson, 1982; Weiner & Graham, 1984).

Graham, Doubleday e Guarino (1984)
concluiram, através de um estudo desenvol-
vimental com criangas dos 6 aos 11 anos de
idade, que a relacdo entre a dimensdo de con-
trolabilidade e o sentimento de culpa evolui
com a idade, tendo sido relacionada com a
controlabilidade das causas apenas pelos
mais velhos. Contudo, as relacdes entre a
dimensdo de controlabilidade e as emogdes
de zanga e pena parecem manifestar-se ja aos
6 anos de idade, ndo apresentando evoluc¢des
desenvolvimentais ao longo do ciclo de vida,
o que leva Graham e Weiner (1991) a consi-
derd-las como emogdes bésicas.



Globalmente, podemos afirmar que as
atribui¢des causais das criancas, para os
resultados da realizac@o, sdo menos diversifi-
cadas e complexas do que as dos sujeitos
mais velhos, havendo menor associag@o entre
causas e afectos especificos. A vida emocio-
nal das criangas apresenta-se, também, mais
14bil e flutuante, e as respostas emocionais
manifestadas apresentam maior intensidade,
embora menor variedade do que as dos mais
velhos. Deste modo, a maturidade cognitiva
parece contribuir para a diversificagdo da
vida afectiva e para a reducdo da intensidade
das experiéncias emocionais (Graham &
Weiner, 1986; Weiner & Graham, 1984).

A influéncia da maturacdo cognitiva no
desenvolvimento das atribui¢des causais e
suas dimensdes foi bastante aprofundada nas
criangas. Ndo parece, contudo, excluir a exis-
téncia de uma interac¢cdo entre o nivel de
desenvolvimento cognitivo dos individuos e
as prdticas de socializacdo a que estdo sujei-
tos nos varios contextos em que se movem,
nem a possibilidade de evolucdo ulterior des-
sas atribui¢des, em fungdo de influéncias do
contexto. Levanta-se assim a questdo de se
saber se algumas das diferencas observadas
nas atribui¢des, dimensdes e afectos, em
fun¢do da idade, ndo resultardo também da
influéncia das diferentes praticas de sociali-
za¢do, e ndo poderdo sofrer a influéncia
diferenciadora de praticas de socializagdo
especificas a certos contextos. Parafraseando
Brantlinger (1990), podemos dizer que os
sujeitos sdo socializados nos contextos em
que amadurecem.

Entdo, padrdes diferentes de desenvolvi-
mento poderdo ser evidenciados para grupos
de sujeitos que amadureceram em contextos
diferentes.
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O estudo a seguir apresentado tem como
objectivo dar conta das varia¢des das dimen-
soes causais de locus de causalidade, estabi-
lidade e controlabilidade em fungdo do ano
de escolaridade no contexto portugués, duran-
te a adolescéncia (5° ao 11° ano de escolari-
dade).

Apesar das suas limitagdes, a varidvel ano
de escolaridade parece-nos particularmente
relevante pois, por um lado, pode espelhar
diferencas desenvolvimentais com a idade,
pois os sujeitos mais velhos sdo capazes
duma maior diferenciagdo das causas como o
esforco e a capacidade, duma utilizagdo mais
variada das causas possiveis e, consequente-
mente, duma maior diversidade nas classifi-
cagdes adoptadas. Por outro lado, as dife-
rencas em funcdo do ano de escolaridade
podem ainda levar a uma andlise mais fina da
possivel influéncia do contexto escolar,
enquanto contexto existencial competitivo,
que ndo apenas proporciona experiéncias de
sucesso e de fracasso, mas também exerce
fortes pressdes para a demonstragcdo de bons
resultados, indicadores de capacidade (Faria
& Fontaine, 1993).

METODO
Amostra, instrumento e procedimento

A amostra compreende 1529 sujeitos do
5%ao 11° ano de escolaridade: 378 do 5° ano,
403 do 7° ano, 373 do 9° ano e 375 do 11°
ano, a quem foi administrado um instrumento
de avaliagdo denominado Questiondrio de
Atribui¢des (Q.A.). Este apresenta 17 causas
de sucesso e de fracasso escolares, considera-
das mais frequentes pelos adolescentes portu-
gueses (Faria & Fontaine, 1993), que se
repetem ao longo de trés subescalas, variando
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apenas as instru¢des em func¢io do objectivo:
avaliar o locus de causalidade das causas
(interno vs. externo); avaliar a sua estabilida-
de (estavel vs. instavel) e, finalmente, avaliar
a sua controlabilidade (controlavel vs. incon-
trolavel). Para cada subescala, os itens sao
avaliados numa escala de Likert de 4 pontos.

Alguns exemplos de causas de sucesso e
fracasso escolares incluidas no Q.A. sdo:
“capacidade intelectual”, “preparacéo para os
testes em casa”, “quantidade de estudo” e
“capacidade do professor para ensinar e
explicar as matérias”. As qualidades psico-
métricas do Q.A. foram previamente testadas
tendo-se revelado altamente satisfatérias
(Faria, 1996).

O Q.A. foi administrado colectivamente
no contexto escolar, a turmas inteiras, duran-
te o hordrio escolar normal. A uniformizagado
das condi¢des de administracdo deste instru-
mento foi conseguida gracas a leitura em voz

alta das instrugdes para cada subescala, segui-
das em siléncio pelos alunos no lugar. Os
experimentadores apresentavam as instrugdes
para cada subescala sucessivamente e espera-
vam que todos os alunos acabassem, para
passar as instrugdes da subescala seguinte.
Eram apresentados sinénimos para: “interno”
vs. “externo” (dentro vs. fora de mim),
“estavel” vs. “instavel” (ndo muda com o
tempo vs. muda com o tempo) e “controld-
vel” vs. “ndo controldvel” (depende de mim
vs. ndo depende de mim), que eram escritos
no quadro negro a medida que eram apresen-
tados. Os exemplos apresentados nas ins-
trugdes eram lidos pausadamente, suscitando-
se a reaccdo dos alunos quanto a sua compre-
ensdo. Este procedimento foi usado para os
alunos de todos os anos de escolaridade. O
Q.A.demorava, em média, 20 a 25 minutos a
ser realizado (incluindo a leitura das ins-
trugdes), sendo as respostas anotadas directa-

Quadro n° 2.—Escala de “Locus” em funciao do ano de escolaridade dos sujeitos:
Média e desvio padrao

ANO N M. D.P.
5° 378 54.07 8.86

7° 403 52.61 6.89

9° 373 51.10 5.75

11° 375 50.63 501
TOTAL 1529 52.05 6.94

mente nas folhas onde se encontravam as
instrucdes e os itens. Os alunos mais novos
apresentaram maiores dificuldades na com-
preensdo do instrumento, exigindo leitura
pausada das instru¢des e explicagdes repeti-
das. De um modo geral, os alunos queixaram-

se do cardcter repetitivo do instrumento,
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N

devido a apresentacdo das mesmas causas

para todas as subescalas, embora percebes-

sem que os objectivos de cada uma delas

eram diferentes.



RESULTADOS

Os resultados diferenciais em funcdo do
ano de escolaridade serdo elementos impor-
tantes de avalia¢@o, quer da sensibilidade do
instrumento as diferencas entre grupos defi-
nidos pelo ano de escolaridade/idade, quer da
validade de construto do mesmo.

As diferencas observadas na escala de
“locus” em fun¢@o do ano de escolaridade
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(F(3, 1529) = 20.203; p < .001: 5°, 7° > 9°,
11°) apoiam os resultados de Crandall et al.
(1965), que observaram um decréscimo nos
valores de internalidade para o sucesso com a
idade (Quadro n°® 2). Os alunos mais novos
percebem as causas do Q.A. como mais inter-
nas do que os mais velhos, pois sdo ainda
pouco capazes de ter em consideracdo a
influéncia de factores multiplos, alguns deles
externos, nos seus resultados escolares. O

Quadro n’ 3.—Escala de “Controlabilidade” em funcio do ano de escolaridade
dos sujeitos: Média e desvio padrio

ANO N M. D.P.
5° 378 55.12 8.48

7° 403 52.62 7.70

9° 373 49.56 6.21

11° 375 47.62 6.61
TOTAL 1529 51.33 7.87

desenvolvimento cognitivo durante a adoles-
céncia permitird aos sujeitos perceber a reali-
dade de forma mais complexa, ampliando o
leque de causas explicativas e a classificagdo
das causas em dimensodes. Além disso, a
influéncia do sistema escolar, predominante-
mente competitivo, ao realcar o valor da
capacidade e a pressdo para evidenciar suces-
sos (Ames, 1986), poderd, a longo prazo,
levar os sujeitos a privilegiar explicagdes
causais mais externas, como forma de prote-
ccdo da sua auto-estima (Faria & Fontaine,
1993).

Os resultados obtidos com a escala de
“controlabilidade” contrariam as conclusdes
de estudos no dominio, isto €, os sujeitos de
anos de escolaridade inferiores percebem as
causas como mais controldveis do que os
sujeitos de anos de escolaridade superiores

(F(3,1529) =73.846; p < .001: 5°>7°>9° >
11°), (Quadro n° 3). No entanto, podem ser
mais uma vez explicados pela influéncia do
sistema escolar predominantemente competi-
tivo. Este, ao confrontar os sujeitos com
experiéncias de fracasso repetidas, reforca as
percepcdes de incontrolabilidade das causas
dos resultados escolares. Além disso, a escola
reenvia a responsabilidade dos resultados
para o préprio aluno. Com efeito, a asso-
ciacdo resultado-recompensa ou puni¢do sé
tem legitimidade se houver responsabilidade,
sendo os alunos mais novos os mais influen-
ciados por esta perpectiva (Faria & Fontaine,
1993). Os mais velhos parecem desenvolver
mecanismos de protec¢do contra a responsa-
bilizacdo pelos fracassos que a escola lhes
imputa, percebendo as causas da realizag@o
escolar como menos controldveis do que os
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mais novos. Refira-se também que os sujeitos
dos anos de escolaridade inferiores percebem
as causas como mais internas e mais contro-
laveis, refor¢ando uma vez mais a associag@o
positiva entre as dimensdes de locus e de
controlabilidade, evidenciada noutros estu-
dos.

No que se refere a escala de estabilidade,
ndo se observaram diferencas significativas
em fun¢do do ano de escolaridade, contraria-
mente as previsdes de utilizacdo de causas
progressivamente mais instaveis com a idade/
ano de escolaridade.

CONCLUSOES

A andlise das diferengas nas atribuicdes
causais e suas dimensdes, em fungdo da idade
parece salientar a importancia de adoptar
uma perspectiva de andlise ecoldgica, que
valorize as interac¢des entre o sujeito € o
meio na evolugdo dos processos psicologi-
cos. Torna-se assim pouco aconselhdvel apli-
car leis gerais a todos os sujeitos, indepen-
dentemente do seu nivel de desenvolvimento
e das suas experiéncias nos diferentes contex-
tos de existéncia.

O facto das criangas parecerem mais imu-
nes aos padrdes de realizag@o de desisténcia,
apos confronto com o fracasso (Rholes ez al.,
1980), sugere a menor importancia que atri-
buem as explicacdes causais para os resulta-
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dos, ou até uma concepg¢ao indiferenciada do
conceito de capacidade (Nicholls, 1978).

O estudo do processo de desenvolvimento
da compreensdo das causas atribucionais
“capacidade”, “esfor¢o”, “dificuldade da
tarefa” e “sorte”, demonstrou que apenas a
partir dos 12 anos de idade os sujeitos sdo
capazes de diferenciar claramente estas cau-
sas entre si, e de inferir acerca das relacdes
entre elas e das suas consequéncias para a
realizacdo, de uma forma semelhante aos
adultos (Nicholls & Miller, 1983; Nicholls,
Jagacinski & Miller, 1986).

O desenvolvimento das dimensdes causais
e dos afectos a elas ligados, evidencia o facto
das criangas apresentarem, para explicar os
resultados, atribuicdes causais menos varia-
das e uma menor associagio entre causas e
afectos especificos. Com efeito, a vida emo-
cional das criancas caracteriza-se por expe-
riéncias afectivas mais intensas, mas menos
diferenciadas e menos duradouras, mais liga-
das aos resultados da realizacdo do que as
dimensoes das causas atribucionais (Graham
& Weiner, 1986; Weiner & Graham, 1984).
Contudo, isto ndo elimina o facto de existi-
rem emocdes bdsicas, como a zanga e a pena,
cuja associacdo com a dimensdo de controla-
bilidade se mantém constante ao longo do
ciclo vital (Graham & Weiner, 1991). Assim,
com o desenvolvimento, ocorre uma diversi-
ficagdo das atribuicdes causais evocadas para



37

os resultados e um enriquecimento da vida afectiva, surgindo emogdes especificas associadas
as dimensdes causais, como o orgulho, a gratiddo, a vergonha e a culpa, cuja ligagio se torna
mais forte com a idade.

Os resultados deste estudo, relativos as diferencas em funcdo do ano de escolaridade, con-
firmam o interesse deste factor de contexto na construcdo das atribui¢des causais.

Os alunos de anos de escolaridade mais baixos consideram as causas com mais internas do
que os de anos de escolaridade superiores. Com efeito, os alunos mais novos sio ainda pouco
capazes de ter em consideracdo a influéncia de factores miltiplos, alguns deles externos,
menos controldveis, no seu sucesso e insucesso escolares, o que exigiria uma maior diferen-
ciagdo cognitiva, prépria dos alunos mais velhos. Assim, no decurso da escolaridade, o desen-
volvimento cognitivo vai permitir ampliar o leque de causas explicativas, bem como a classi-
ficagdo desses factores em dimensdes.

Além disso, a influéncia do sistema escolar, predominantemente competitivo poderd, a
longo prazo, levar os sujeitos a privilegiar explicagdes causais mais externas. Este sistema
competitivo permite também compreender as diferengas ao nivel da controlabilidade: os alunos
de anos de escolaridade inferiores percebem as causas como mais controldveis do que os de
anos de escolaridade superiores, pois ao longo do tempo a escola reforga as explicagdes incon-
troldveis e estdticas, diminuindo a percepg¢do da possibilidade de mudanca.

Apesar dos resultados dos estudos diferenciais com o Q.A. ndo terem confirmado todas as
hipéteses referentes as dimensdes causais, levantaram pistas exploratdrias que poderdo ser
confirmadas no ambito de estudos longitudinais, tendo demonstrado a capacidade da escala
para diferenciar grupos na adolescéncia.
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