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Contextos sociais de desenvolvimento
das atribuicOes causais: O papel do
nivel socio-economico e da raca (*)

A perspectiva atribucional, nos dltimos 20
anos, tem sido amplamente investigada e tem
fornecido instrumentos conceptuais para a explo-
racdo de fendmenos psicoldgicos em diversos
dominios, tais como a realizagdo escolar, o rela-
cionamento interpessoal, os comportamentos de
ajuda, a psicologia organizacional, a motivagéo
para o0 poder e a psicopatologia, entre outros
(Forsterling, 1988; McAuley, Duncan & Russell,
1992). Segundo Graham (1991), nenhuma outra
perspectiva motivacional conseguiu atingir a
notoriedade e a visibilidade da perspectiva atri-
bucional, ao estimular a investigagéo e ao origi-
nar uma vasta producdo cientifica, principal-
mente no dominio da Psicologia da Educacédo.

1. ASPECTOS GERAIS DA TEORIA

A perspectiva atribucional ¢ um modelo da
motivacao para a realizagdo, do tipo expectativa
x valor, com raizes no modelo de Atkinson, que
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mento em Psicologia da autora.
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cacao, Universidade do Porto, Rua do Campo Alegre,
1055, 4169-004 Porto, Portugal.

LUISA FARIA (**)

valoriza o papel de mediadores afectivos e cogni-
tivos, como por exemplo as expectativas de su-
cesso, na determinacdo do comportamento de
realizacdo (Faria, 1990; Fontaine & Faria, 1989;
Weiner, 1985). Contudo, contrariamente ao mo-
delo de Atkinson, a perspectiva atribucional de
Weiner baseia-se no pressuposto de que séo as
percepgOes pessoais dos sujeitos acerca das cau-
sas dos acontecimentos que guiam 0 seu com-
portamento (Weiner, 1979, 1985; Weiner, Frieze,
Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971). Esta
perspectiva integra-se na corrente cognitiva da
motivacdo para a realizacdo, que recusa o hedo-
nismo como motor Unico e exclusivo da accdo: o
sujeito ndo age exclusivamente para obter o pra-
zer do sucesso ou evitar a vergonha do fracasso,
mas age em funcdo da interpretacdo cognitiva
das causas dos acontecimentos (Benesh & Wei-
ner, 1982; Faria, 1990; Faria & Fontaine, 1993;
Fontaine & Faria, 1989; Weiner, 1985).
Segundo Weiner (1985) e Wong e Weiner
(1981), a procura causal é mais frequente perante
situacdes de fracasso, inesperadas ou atipicas.
Com efeito, o desejo de mestria e a procura fun-
cional de elementos e informagdes acerca de si e
do meio envolvente, € maxima quando se trate
de impor ordem e coeréncia num ambiente de-
sorganizado ou incompreensivel ou de modificar
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este ambiente (Faria, 1990; Graham, 1991; Wei-
ner, 1985).

2. ATRIBUIGOES CAUSAIS PARA O
SUCESSO E FRACASSO

Os sujeitos procuram saber as razfes para 0s
seus resultados nos mais variados dominios da
sua existéncia, tais como o interpessoal, o profis-
sional e o do poder (Weiner, 1979, 1983, 1984).
O numero de potenciais causas percebidas é
praticamente ilimitado, embora para o dominio
da realizacdo escolar as causas mais citadas
sejam as quatro originalmente sugeridas por
Weiner et al. (1971) — capacidade, esforco, sor-
te e dificuldade da tarefa (Bar-Tal & Darom,
1979). Apesar de tudo, segundo Heckhausen,
Schmalt e Schneider (1985), estas causas s6
representam 50% das mais apontadas no domi-
nio da realizagéo escolar, ja que podem ser tdo
variadas como o humor, a atencéo, os outros, a
maturidade, a experiéncia prévia, os habitos, a
autoconfianga, a memodria, a concentracao duran-
te o estudo (Bar-Tal, Goldberg & Knaani, 1984;
Frieze, 1976). E, o préprio Weiner (1983) criti-
cou varios estudos pelo uso exclusivo das quatro
causas por ele assinaladas, afirmando a neces-
sidade de ter em consideracgdo a existéncia de va-
rias causas em dominios diversos. No entanto,
esta variedade exige a criacdo de um esquema de
classificacdo, ou de uma taxonomia das causas,
de modo a determinar as semelhancgas e diferen-
cas entre elas e assim compreender as suas con-
sequéncias psicolégicas comuns (Weiner, 1983,
1985).

3. DIMENSOES CAUSAIS

A construcdo de um esquema, ou estrutura de
classificacdo das causas, permitiu organizar cau-
sas muito diferentes em torno de dimensdes co-
muns e alargadas, designadas por dimensdes
causais, sobre as quais foi construida a pers-
pectiva atribucional geral (Weiner, 1983). Sao
assim apresentadas trés dimensdes causais bipo-
lares: o locus de causalidade (externo vs. inter-
no), a estabilidade (estavel vs. instavel) e a con-
trolabilidade (controlavel vs. incontrolavel),
(Weiner, 1985, 1986, 1994), cuja existéncia se
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encontra experimentalmente fundamentada nos
dominios escolar e interpessoal (Weiner, 1982).
Conceptualmente independentes, permanecem
contudo algumas davidas quanto a sua indepen-
déncia ao nivel empirico (Weiner, 1985).

O locus define as causas como internas ou
externas ao sujeito: sdo exemplo de causas in-
ternas a capacidade e o esforgo e de causas ex-
ternas a dificuldade da tarefa e os outros. Ao
locus estéo ligados sentimentos de auto-estima,
auto-confianca e percepgéo do valor pessoal, em
caso de conotacao positiva da percepgdo associa-
da, e de culpa, vergonha e falta de confianca, em
caso de conotagdo negativa.

A dimensdo estabilidade distingue as caracte-
risticas fixas e invariaveis ao longo do tempo,
como a capacidade e a dificuldade da tarefa, das
caracteristicas varidveis, como o esforco e a
sorte. Est4 relacionada com a mudanca de ex-
pectativas de sucesso, gerando sentimentos de
resignagdo, depressdo e apatia, quando as
expectativas sdo baixas, e sentimentos de opti-
mismo, confianca, excitacdo e activagdo do com-
portamento, quando as expectativas sdo altas.

A dimensdo controlabilidade refere-se a
avaliacdo da responsabilidade pessoal ou dos
outros, nos acontecimentos positivos ou ne-
gativos. As consequéncias afectivas variam de
acordo com a percepcdo que se tem de quem €
responsavel pelos acontecimentos — o proprio ou
os outros. Quando a controlabilidade dos acon-
tecimentos é atribuida a si proprio, 0s sentimen-
tos gerados pelos eventos negativos (fracasso)
sdo de culpa, se estes forem controlaveis, ou de
vergonha, se forem vistos como incontrolaveis.
Quando a controlabilidade dos acontecimentos
que dizem respeito a si préprio, é atribuida aos
outros, geram-se sentimentos como a simpatia e
a gratiddo perante acontecimentos positivos
(sucesso), e zanga e oposicdo perante aconteci-
mentos negativos (fracasso).

As reaccdes afectivas geradas pelos resultados
da realizacdo (sucesso ou fracasso) e pelas di-
mensdes causais (locus, estabilidade e controla-
bilidade), assim como as consequéncias cogni-
tivas (por exemplo, as expectativas de sucesso),
afectam a qualidade da realizagéo dos sujeitos, o
tipo de tarefas que escolhem, o prosseguimento
da accdo perante obstaculos e dificuldades ou,
pelo contrario, o seu evitamento.

Evidéncias empiricas demonstram a importan-



cia de estudar as atribui¢Ges causais dos sujeitos,
em funcdo dos diferentes contextos sociais de
existéncia. A constatacdo de que grupos de su-
jeitos com praticas de socializacdo semelhantes,
desenvolvem padr@es atribucionais com o mes-
mo significado, sugere que a anélise da causali-
dade dos resultados, bem como da sua interpre-
tacdo em termos de dimensdes causais, varia em
consequéncia de experiéncias individuais e de
socializacdo diferenciadas, que suscitardo conse-
quéncias cognitivas, afectivas e comportamen-
tais diferentes em contextos de realizacdo.

As atribuicdes causais serdo assim perspecti-
vadas como manifestacGes de teorias pessoais
mais alargadas, que sofrem um processo de de-
senvolvimento diferencial, sendo influenciadas
pelas caracteristicas dos contextos de existéncia.

Abordaremos os estudos relacionados com
um factor de diferenciacdo dos contextos de
existéncia, o nivel socio-econémico (NSE) de
pertenca dos sujeitos, apresentando as diferengas
evidenciadas por sujeitos de diferentes estratos
sociais, nas atribuicBes para os fracassos e su-
cessos e nas respectivas dimensfes causais
(locus de causalidade, estabilidade e controlabi-
lidade). Os estudos referentes as diferencas de
raca, devido a sua associagdo directa com o
NSE na sociedade em que foram observados
(EUA), serdo assimilados as diferencas de NSE.
Esta identificacdo é apoiada pelas semelhancas
das minorias étnicas e dos sujeitos de NSE
baixo, quanto a histdria passada de fracasso, a
atitude dos agentes avaliadores e aos padrdes
atribucionais desenvolvidos.

4. DIFERENGCAS DE NiVEL
SOCIO-ECONOMICO E DE RAGA NAS
ATRIBUIGOES CAUSAIS E SUAS DIMENSOES

4.1. Diferencas de nivel socio-econémico
(NSE)

Os sujeitos de nivel socio-econdmico baixo,
guando comparados com o0s de niveis socio-eco-
nomicos médio e alto, apresentam experiéncias e
resultados escolares menos positivos, taxas de
abandono escolar mais elevadas e percepgdes ne-
gativas da escola e das suas possibilidades de su-
cesso no contexto escolar. Além disso, os pais de

alunos de NSE baixo parecem evidenciar tam-
bém frustracdo com a falta de oportunidades que
a escola proporciona aos seus filhos, embora pa-
regam tolerar passivamente esta situacdo (Brant-
linger, 1990). Estas reaccOes de passividade, de
pais e filhos de NSE baixo, podem ter origem em
processos de socializagdo que conduzem os su-
jeitos a sentir-se impotentes para exercer mu-
dancas no que os rodeia, ja que a falta de educa-
¢ao e de meios econdémicos 0s conduz a posi¢es
sociais em que dispdem de pouco poder para
controlar os eventos que influenciam as suas
vidas (Brantlinger, 1990; Crandall, Katkovsky &
Crandall, 1965; Seligman, 1992). Seligman
(1992) conclui que a falta de meios econémicos
expde os sujeitos a incontrolabilidade, o que
conduz a reducdo das respostas voluntarias pe-
rante os eventos e, em Ultima instancia, ao
«abandono aprendido». Assim, a pobreza néo se
resume apenas a falta de meios economicos,
sendo também um problema individual de mes-
tria, dignidade e auto-estima (Seligman, 1992, p.
165).

Estudos realizados no dominio da influéncia
das expectativas dos pais no sucesso escolar
dos filhos (Seginer, 1983), demonstram que estas
funcionam simultaneamente como causa e efeito
da realizacdo e aspiracdes escolares dos filhos,
através dum processo que envolve os anteceden-
tes das expectativas dos pais (feedback que a
escola da aos pais acerca dos filhos; aspiracfes
escolares dos proprios pais, sobretudo as que nao
foram satisfeitas, e percep¢do que tém de si
préprios enquanto educadores), a par dos efeitos
mediadores de varidveis, como 0s comporta-
mentos de apoio dos pais a realizagdo escolar
dos filhos, o refor¢o que os pais ddo ao compor-
tamento de realizacdo escolar e as aspira¢fes dos
proprios filhos (ver Figura 1). Ora, hé evidéncias
empiricas que demonstram que as expectativas
dos pais de NSE baixo, em relacdo ao sucesso
escolar dos filhos, sdo baixas devido aos antece-
dentes dessas mesmas expectativas, que envol-
vem o feedback negativo da escola em relagéo
aos filhos, as aspiracBes escolares dos pais ndo
satisfeitas, que os conduzem a expressar ambi-
¢Oes para os seus filhos por referéncia as suas
proprias insatisfagbes (Newson, Newson &
Barnes, 1977), e a discrepancia entre as avalia-
¢Oes subjectivas que os pais, enquanto educado-
res, fazem da capacidade intelectual dos seus fi-
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Ihos e as avalia¢Bes objectivas da escola. As va-
riaveis com efeitos mediadores entre as expecta-
tivas dos pais e a realizagdo dos filhos, parecem
também contribuir para a reducdo das expectati-
vas dos pais de NSE baixo, devido a falta de en-
volvimento, suporte e reforgo dos pais na reali-
zacdo escolar dos filhos.

Um estudo realizado por Brantlinger (1990)
com adolescentes de NSE baixo, com o objectivo
de conhecer as suas percepg0es e atitudes em re-
lagcdo a escola e ao seu papel de alunos, eviden-
ciou o facto deles considerarem 0 sucesso esco-
lar e a educacdo como meios importantes para
atingir o sucesso na vida futura, contribuindo
assim para a mobilidade social. Por outro lado,
percebiam que a chave do sucesso residia no mé-
rito (capacidade) individual e o fracasso se devia
a incapacidade pessoal, apresentando conse-
guentemente reaccdes de tolerancia e resignacéo
a falta de sucesso escolar e as experiéncias hu-
milhantes e dolorosas de fracasso, aceitando um
modelo de distribuicdo da capacidade intelectual,
estratificado de acordo com a classe social de
pertenca. As reaccOes de tolerancia e de passivi-
dade ao fracasso escolar reflectiam, assim, a
aceitacdo da incapacidade intelectual, enquanto
sinénimo de falta de valor global (Brantlinger,
1990). Este tipo de reaccdo parece também ser
comum aos pais dos sujeitos com fracasso esco-
lar, que interpretam as notas ndo apenas como
uma avaliacdo da realizacdo escolar, mas tam-
bém como importantes indicadores de tragos
pessoais dos filhos e do seu sucesso potencial no
futuro (Pollio, Humphreys & Eison, 1991).
Apesar destas conclusdes poderem revelar a
importancia de estudar as diferencas de NSE nas
explicacBes causais para o sucesso e fracasso, e
de levantarem ainda algumas hipdteses acerca
das dimensBes causais mais importantes
envolvidas na diferenciagdo dos NSE, poucos
sdo os estudos realizados neste contexto, e 0s
que existem ndo apresentam resultados conclu-
Sivos.

Assim, estudos preocupados com a influéncia
do NSE no tipo de atribuicBes causais e suas di-
mensBes em contexto escolar, revelam que 0s
sujeitos de NSE alto atribuem os seus resultados
com maior frequéncia a causas internas e que 0s
sujeitos de NSE baixo atribuem os seus fracassos
com maior frequéncia a causas estaveis (Raviv
& Bar-Tal, 1980), o que tem consequéncias ao

nivel das suas expectativas de sucesso futuras,
gue se tornam mais baixas, reduzindo as possibi-
lidades de esperar resultados diferentes. Estudos
no contexto portugués, com alunos do 5., 7.°, 9.°
e 11.° anos de escolaridade, revelam gque os su-
jeitos de NSE alto atribuem os seus resultados
com maior frequéncia a causas internas, quando
comparados com os sujeitos de NSE baixo (Fa-
ria, 1995).

4.2. Diferencas de raca e de NSE

Ao contrério do NSE, a raca tem-se constitui-
do enquanto variavel diferencial mais importante
no contexto do estudo das diferencas nas atribui-
¢Oes causais nos EUA. Os resultados relativos as
diferencas entre ragas podem ser considerados
uma via indirecta para apreender as diferencas
entre NSE. De facto, nos estudos realizados nos
EUA, as variaveis NSE e raga sdo frequentemen-
te usadas em conjunto ou mesmo confundidas
entre si (Graham, 1984).

Tal como os sujeitos de NSE baixo, muitos
sujeitos de raga negra apresentam fracasso esco-
lar e representacOes negativas da escola, desis-
téncia precoce perante o fracasso, desresponsabi-
lizacdo pelos resultados da realizagdo, senti-
mentos de desanimo e «abandono aprendido»
(Graham, 1991). Graham (1988, 1989, 1991) ar-
gumenta que a perspectiva atribucional constitui
o0 melhor quadro conceptual para o estudo dos
padrGes motivacionais dos sujeitos de raca ne-
gra.

Os estudos que analisam os padrées motiva-
cionais dos negros, preocupam-se em comparar
as suas atribuicdes causais com as dos brancos e
apresentam, como resultados principais, o facto
dos negros valorizarem menos o papel do esfor-
¢o na realizacdo e valorizarem mais as causas
externas na explicagdo dos sucessos e fracassos
(Graham, 1991). No entanto, outros estudos ndo
encontraram quaisquer diferencas entre negros e
brancos nas atribuicdes causais (Graham &
Long, 1986), ou ndo encontraram diferengas fa-
vorecendo os brancos (Graham, 1984). Num es-
tudo realizado em 1984, Graham concluiu que 0s
negros de NSE médio apresentam um padrédo de
realizacdo de persisténcia, apds o fracasso em
tarefas de resolucdo de problemas, caracterizado
por atribuicdes a falta de esforgo, expectativas de
sucesso elevadas, orientagdo para a tarefa, per-
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sisténcia mesmo apés fracasso, afectos positivos
e optimismo. Este padréo, que Graham compara
ao padrao de persisténcia dos sujeitos orientados
para a mestria descritos por Diener e Dweck
(1978, 1980), foi evidenciado pela primeira vez
neste estudo, devido ao facto, segundo a autora,
dos estudos anteriores compararem negros de
NSE baixo com brancos de NSE médio nas va-
riaveis motivacionais. A introducédo da variavel
NSE revelou-se particularmente importante nos
estudos sobre as diferencas de raca, ja que con-
trolou, nessas diferencas, o NSE mantendo-o
constante.

Graham (1990, 1991) salienta que mais im-
portante do que estudar as diferengas de raga, no
tipo de atribui¢des mais evocadas para 0 sucesso
e fracasso, sera explorar de que modo a historia
passada de fracasso escolar dos negros, 0s torna
alvo da simpatia e pena por parte dos agentes
avaliadores ap6s o fracasso, sentimentos que
espelham, por parte destes, atribui¢cBes causais

para o fracasso a baixa capacidade. Bar-Tal e
Guttmann (1981) evidenciam o facto dos pa-
drbes atribucionais dos alunos, para o sucesso e
fracasso, serem mais semelhantes aos dos pro-
fessores do que aos dos pais, demonstrando as-
sim que os professores influenciam mais as per-
cepcOes dos alunos acerca das causas da sua rea-
lizagdo do que os pais. Refira-se que 0s sujeitos
de NSE baixo sdo também alvo de emocgdes
deste tipo por parte dos agentes avaliadores.
Evidéncias empiricas parecem indiciar que os
professores de grupos minoritarios séo frequen-
temente mais tolerantes com o fracasso, eviden-
ciando reaccdes de simpatia e pena, em vez de
zanga e oposicdo, quando os alunos fracassam,
elogiando ainda o aluno em tarefas percebidas
como faceis e oferecendo ajuda quando esta ndo
foi solicitada. Transmitem assim sinais indi-
rectos de que o fracasso dos alunos se deve a
causas estaveis e incontrolaveis, como a falta de
capacidade. Estas reacgfes aparentemente posi-

FIGURA 2
Processo atribucional representativo dos comportamentos do professor que funcionam
como indicadores causais indirectos para o aluno

_Profesacr
| professor para Eloglo vs. .
mdnnhmn Afuda va. indi- '
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Adaptado de Graham (1990)
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tivas dos professores, contrastam com reaccdes
negativas, que os professores manifestam geral-
mente face a outro tipo de aluno na sala de aula
(zanga apo6s o fracasso): comunicam assim, de
forma indirecta, que o fracasso destes se deve a
causas mais comportamentais, como a falta de
esforco, culpabilizando o aluno pelo fracasso,
sobretudo em tarefas faceis, e retirando-lhe a
ajuda (Graham, 1984, 1990, 1991). Na Figura 2
encontra-se descrito o processo atribucional re-
presentativo dos comportamentos do professor
que funcionam como indicadores causais indi-
rectos para o aluno.

Um outro aspecto particularmente evidencia-
do nas atribuigdes causais, no dominio das dife-
rencas de raca e NSE, é o facto dos sujeitos de
NSE baixo e de raca negra apresentarem ex-
pectativas de sucesso irrealisticamente elevadas,
mesmo quando os resultados da sua realizagéo se
revelam baixos (Graham, 1988). Independente-
mente das explicacbes baseadas nas praticas de
socializacdo e nas préaticas educativas familiares,
podem ser apontadas explica¢Ges atribucionais
para este facto (Graham, 1991). Assim, é prova-
vel que a histéria passada de fracasso de alguns
sujeitos, de NSE baixo e de raga negra, 0s con-
duza a interpretar de forma diferente a relagdo
entre a dimensdo de estabilidade e as expectati-
vas de sucesso, ou que a estabilidade causal seja
interpretada como desempenhando um papel
menos importante nas expectativas. Por outro
lado, parece particularmente adaptativo para
estes sujeitos perceber a falta de capacidade
como uma causa relativamente instavel, pois
em caso de fracasso, resultado este mais frequen-
te para eles, o progndstico futuro sera mais po-
sitivo.

As interpretagfes diferenciadas da relagdo
entre a estabilidade causal e as expectativas de
sucesso parecem colher fundamento na literatura
sobre o auto-conceito académico, pois existem
evidéncias de que o auto-conceito de sujeitos
negros de NSE baixo escolarizados é igual ou
superior ao dos brancos de NSE baixo, apesar
dos negros apresentarem resultados escolares
mais baixos (Graham, 1994; Rosenberg, 1979).
Assim, a associacdo verificada entre elevado
auto-conceito académico e baixos resultados es-
colares, entre os negros de NSE baixo, sugere
que estes ndo interpretam a relacdo entre a esta-
bilidade causal e as expectativas de sucesso da

mesma maneira do que os brancos, conduzindo a
formagéo de expectativas e de conceitos de com-
peténcia irrealistas; porém, outras explicacdes
para tal associacao, sugerem que estes sujeitos se
comparam com o0 seu grupo social de referéncia
e por isso se sentem particularmente competen-
tes. Neste contexto e segundo Graham (1991), as
explicacOes atribucionais parecem ser mais ade-
guadas do que as explicacdes meramente centra-
das na influéncia das préticas de socializagéo.

5. CONCLUSOES

A anélise das diferencas nas atribuigdes cau-
sais e suas dimensdes, em funcdo do NSE e da
raca, parece salientar a importancia de adoptar
uma perspectiva de analise ecoldgica, que valo-
rize as interacgfes entre o0 sujeito e 0 meio na
evolucdo dos processos psicoldgicos. Torna-se
assim pouco aconselhavel aplicar leis gerais a
todos o0s sujeitos, independentemente do seu
nivel de desenvolvimento e das suas experién-
cias nos diferentes contextos de existéncia.

O interesse crescente pelo estudo das diferen-
cas de NSE e de raca nas atribui¢Bes causais po-
de constituir, segundo Graham e Long (1986),
uma linha de investigacdo promissora, num
campo dominado pelo estudo de tracos e varia-
veis motivacionais abrangentes. No entanto, 0s
estudos sobre as diferencas de NSE e de raca
apresentam resultados pouco conclusivos devido
nomeadamente a confusdo entre estas duas varia-
veis. O passado escolar muitas vezes comum dos
sujeitos de NSE baixo e de raca negra, pontuado
por fracassos recorrentes, «abandono aprendido»
e atitudes dos professores indicadoras de que as
causas do fracasso se devem a factores estaveis e
incontrolaveis, conduz a interpretacdes particula-
res das causas do fracasso, bem como a per-
cepgOes diferenciadas da relagdo entre estabili-
dade e expectativas de sucesso (Graham, 1988).
Os sujeitos de raga negra e de NSE baixo apre-
sentam, a par de expectativas de sucesso irrealis-
tas perante resultados claramente negativos, tam-
bém elevado auto-conceito de competéncia
(Graham, 1994; Rosenberg, 1979), quando com-
parados com o0s brancos de NSE baixo, parecen-
do interpretar a falta de capacidade como relati-
vamente instavel.

Assim, a interpretacdo diferenciada das atri-

271



buicdes e suas dimensdes causais, por parte de
sujeitos com experiéncias de socializacdo dife-
rentes nos varios contextos de vida, reforga a ne-
cessidade de adoptar uma outra perspectiva neste
dominio, substituindo o estudo de tracos estati-
cos pelo estudo dos processos motivacionais,
bem como o ponto de vista individual pelo de in-
teraccdo do sujeito com o contexto social.
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RESUMO

O interesse crescente pelo estudo das diferengas de
nivel socio-econémico (NSE) e de raga nas atribui¢oes
causais contrasta com os resultados pouco conclusivos
no dominio, devido a confusdo existente entre estas
duas variaveis. O passado escolar muitas vezes comum
dos sujeitos de NSE baixo e de raca negra, nomeada-
mente no que se refere aos fracassos recorrentes, ao
«abandono aprendido» e as atitudes dos professores
que sugerem que o fracasso se deve a causas estaveis e
incontroldveis, conduz a interpretagdes diferenciadas
das causas do fracasso com consequéncias negativas
para a realizagdo escolar. Estes aspectos serdo anali-
sados, salientando-se a importancia de adoptar uma
perspectiva de analise ecolégica, que valorize as in-
teraccBes entre 0 sujeito e 0 meio na evolugdo dos pro-
cessos psicoldgicos.

Palavras-chave: Atribui¢des causais, nivel socio-
-econdmico, raga, contexto escolar.

ABSTRACT

The growing interest on the study of socio-econo-
mic status (SES) and race differences on causal attri-
butions contrasts with the few conclusive results in
this domain, due to the existing confusion between
these two variables. The common school background
of low SES subjects and black students, related with
recursive failures, helplessness and teachers attitudes
which suggest that failure is due to stable and uncon-
trolable causes leads to different interpretations of
causes to failure with negative consequences for
school achievement. These aspects will be analysed,
evidencing the importance of adopting a perspective of
ecological analysis that values the interactions bet-
ween subjects and environment in the evolution of
psychological processes.

Key words: Causal attributions, socio-economic
status, race, school context.
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