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Introducao

O rendimento escolar tem sido tema recorrente nas Ciéncias da Educacio, e da Psicolo-
gia da Educagio em particular, destacando-se o contributo de diversas varidveis, nomea-

amente varigveis pessoais referentes ao aluno e varidveis de ordem mais contextual, tais
como as relacionadas com a familia, a escola, o professor e o préprio curriculo (Boeka-
erts, 1997; Miranda & Almeida, 2009; Neves & Faria, 2007; Oliveira, 1996; Pintrich &
De Groot, 1990; Veiga, 2004).

De entre as disciplinas do curriculo nos ensinos bésico e secunddrio, a Matemética
tem merecido particular atencgo. O insucesso nesta disciplina abrange uma quantidade
expressfva de alunos (Neves & Faria, 2007; Oliveira, 1996; Redinha, Sérgio & Soares,
2000). Em consequéncia, as escolas e os professores de matemdtica foram, nos tGltimos
anos, convidados a implementarem medidas educativas promotoras da sua aprendizagem
e sucesso. Entre tais medidas aponta-se a diversificagdo das estratégias de ensino e de ex-
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periéncias de aprendizagens, o reforco do nimero de horas de trabalho com os alunos, o
reforco das equipas de professores para trabalho em sala de aula ou os espagos extracurri-
culares de apoio aos alunos, tanto individualmente como em pequeno grupo.

Uma das varidveis que tradicionalmente tem sido apontada como a que melhor pre-
diz as diferencas individuais no rendimento escolar, quando tomada isoladamente, ¢ a
capacidade cognitiva do aluno (por vezes identificada por quociente de inteligéncia ou
fator g). Alguns estudos realizados no nosso pais (Lemos & Almeida, 2007; Oliveira,
1996) apontam para correlagbes médias em torno de .50 entre as dimensodes intelectuais
e as classificagdes escolares dos alunos. Estas correlagées podem ser entendidas de forma
bidireccional, ou seja, melhores capacidades cognitivas explicam o melhor rendimento,
assim como melhor aprendizagem e melhor rendimento podem contribuir para melho-
res habilidades cognitivas (Almeida, 1996; Watkins, Lei & Canivez, 2007), ainda que a
generalidade dos estudos assuma tal relagao no sentido do impacto da capacidade inte-
lectual no rendimento escolar (Jensen, 2000).

Reconhecida a importincia da capacidade cognitiva dos alunos no desempenho es-
colar, também os estudos recentes referem a sua insuficiéncia. A inteligéncia, avaliada
através dos testes psicoldgicos disponiveis, explica apenas entre 25 a 40% da varidncia do
rendimento académico (Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007; Lemos & Almeida,
2007; Rohde & Thompson, 2007). Neste sentido, e mesmo circunscrevendo-nos as va-
ridveis pessoais do aluno face 4 natureza multivariada da aprendizagem e do desempenho
escolar, também as varidveis motivacionais aparecem valorizadas com bastante frequéncia
na investigagdo, sobretudo & medida que se avanca nos ciclos escolares dos alunos. Com
efeito, em Portugal como noutros paises, verifica-se que a relagio entre capacidades cog-
nitivas e rendimento escolar diminui 2 medida que aumenta o nivel de escolaridade em
que o aluno se encontra (Almeida & Lemos, 2006; Lemos, Almeida, Guisande & Primi,
2008). Uma das explicagdes para este fenédmeno prende-se com a progressiva interven¢io
das varidveis motivacionais dos alunos, podendo estas explicar entre 20 a 30% da varian-
cia dos resultados académicos (Miranda & Almeida, 2011; Pocinho, Almeida, Correia,
Pestana, Leitdo & Jardim 2008; Walberg, 1981). Assim, na base da literatura disponi-
vel, podemos apontar as habilidades cognitivas ¢ a motivagio académica como as duas
varidveis dos alunos que melhor predizem o seu rendimento escolar. Esta afirmagio nio
impede que, sobretudo junto de alunos adolescentes ou jovens-adultos, alguns autores
apontem a importincia de certas dimensées da personalidade no rendimento académi-
co. Neste campo, a pesquisa valoriza a abertura 2 experiéncia e a conscienciosidade (Cha-
morro-Premuzic & Arteche, 2008; Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008), enquanto
tragos responsdveis por comportamentos de curiosidade, iniciativa e persisténcia face aos
problemas a resolver ¢ ao préprio conhecimento a adquirir.

Principalmente a partir do dltimo quartel do século passado, as teorias socio-cogni-
tivistas da motivagdo apontam que o desempenho académico do aluno é mediado por
processos cognitivos nio confinados &s habilidades intelectuais. Mais concretamente su-
gerem que as crengas pessoais acerca de si préprio e as expetativas de sucesso ou de fra-
casso face ao seu desempenho se assumem como fatores motivacionais determinantes na
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aprendizagem e no rendimento académico (Almeida & Guisande, 2010; Elliot, 2006;
Martini & Boruchovich, 2004; Miranda & Almeida, 2009; Moskowitz & Grant, 2009;
Pintrich & De Groot, 1990).

Um dos autores que mais se destacou na explicagdo da conduta académica motivada
foi Weiner através da sua teoria da atribuigio de causalidade. A perspetiva atribucional
de Weiner (1985) baseia-se no pressuposto de que sdo as percegdes pessoais dos sujeitos
acerca dos acontecimentos que guiam o seu comportamento, estando relacionadas com
os seus comportamentos futuros. Dito de outra forma, as inferéncias causais sobre os
desempenhos passados determinam as expetativas em relagao a objetivos futuros. Neste
caso, as respostas que os alunos encontram para as perguntas “Porque falhei neste exa-
me?” ou “Porque obtenho éxito nesta disciplina?” moldam as imagens pessoais como es-
tudante, as consequéncias psicolégicas (afetivas e cognitivas) dos resultados alcancados,
assim como a forma e a persisténcia com que se dedicam 3s tarefas escolares. Os resulta-
dos escolares acabam por estar influenciados pelas expetativas e reagdes afetivas que, por
sua vez, influenciam a conduta de estudo (intensidade, elei¢io de determinada tarefa, es-
forco e persisténcia na tarefa) (Martini & Boruchovich, 2004; Miranda, Almeida, Veiga,
Ferreira & Soares, 2008). Neste sentido, as atribuicdes causais sdo consideradas determi-
nantes primérios da motivagao para a realizagio, € os comportamentos escolares dos alu-
nos sio influenciados pelas suas explicagdes causais e expetativas (Almeida, Miranda &
Guisande, 2008; Barros, 1997; Barros & Barros, 1990; Mascarenhas, Almeida & Barca,
2005; Neves, 2002; Oliveira, 1996; Pocinho et al., 2008).

A investigagdo sobre o impacto das atribuigdes causais no rendimento escolar consi-
dera, sobretudo, as atribuicdes a capacidade, esforgo, sorte e dificuldade na tarefa (Wei-
ner, 1983, 1985). Também a pessoa do professor, o clima da aula e os interesses dos alu-
nos surgem, por vezes, considerados (Pintrich & Schunk, 2002). Sobretudo decisivo
parece ser o estilo atribucional dos alunos. Por exemplo, os bons alunos revelam mais
internalizacio que externalizagio no processo atribucional, assumindo os seus bons re-
sultados escolares como decorrentes da capacidade e do esforco, ou atribuindo os fracos
desempenhos 2 falta de esforco. Esta situagdo tende a ndo se verificar junto dos alunos
com maiores dificuldades nas suas aprendizagens e rendimento, recorrendo ora a sua falta
de capacidade ora a interferéncia do professor ou a falta de sorte nas avaliacoes (Marsh,
Davies, Phillips, Duff, Robertson, Weyman & Cooper, 1998; Martini & Boruchovich,
2004; Mascarenhas, Almeida & Barca, 2005). Estes dados estdo em sintonia com outras
investigacoes onde os alunos com menor rendimento académico tendem a atribuir os
seus sucessos A sorte, enquanto os alunos com melhor rendimento recorrem mais a ca-
pacidade; ao mesmo tempo os insucessos sao atribuidos pelos melhores alunos a falta de
método de estudo e pelos alunos de mais baixo rendimento 3 falta de capacidade (Barca,
2000; Gonzdlez-Pienda et al., 2000; Oliveira, 1996). Este padrio atribucional por parte
dos alunos com pior rendimento académico acaba por afetar negativamente os seus com-
portamentos escolares, surgindo com frequéncia sentimentos de frustragdo, desmotiva-
¢do e baixa autoestima (Barca & Peralbo, 2002; Barros & Barros, 1990; Mascarenhas,
Almeida & Barca, 2005). :
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Face ao exposto, o presente estudo visa analisar a varidncia explicada pelas capacida-
des cognitivas e pelas atribuigbes causais no desempenho académico dos alunos na disci-
plina de Matemdtica. A par de uma andlise comparativa do peso de uma e outra varidvel
psicolégica no rendimento, procura-se também conhecer a respetiva complementarida-
de em termos de percentagem de varidncia nos resultados escolares explicada. Por outro
lado, a par das classificaces dos alunos nos testes de matemdtica, considera-se neste es-
tudo uma medida do rendimento percebido do aluno.

Método

Participantes

Este estudo considera os 186 alunos que frequentavam o 6.° ano de escolaridade numa
escola pertencente ao ensino privado (cooperativa de ensino com contrato de associagio),
servindo uma zona semi-urbana e rural do distrito de Braga. Destes alunos, 113 sio do
génerc masculino e 73 do género feminino. A idade dos alunos varia entre os 10 € 0s 15
anos (M=11,1 anos; Dp=8,30 meses). Relativamente as habilitagoes literdrias dos pais
(mies e pais), o nimero de anos de escolaridade oscila entre 1 e 13 anos, traduzindo esta
tltima categoria a frequéncia ou conclusio do ensino superior. A grande maioria dos pais
possui a escolaridade bédsica como habilitagio académica (M=7,4 e Dp=3,03 anos).

Instrumentos

Para este estudo utilizou-se o Questiondrio de Atribuigées de Resultados Fscolares — QARE
(Almeida & Miranda, 2005). Este instrumento avalia as atribuicdes causais para o suces-
so e insucesso em duas situacbes de avaliagdo: resultados nos testes e rendimento escolar
em geral (no caso deste estudo as questdes reportavam-se 4 disciplina de Matemdtica).
Para cada uma destas situagdes, apresentam-se seis provaveis justificagoes ou causas (es-
for¢o, método de estudo, bases/conhecimentos, ajuda dos professores, sorte e capacida-
de) para explicar o seu melhor ou pior desempenho escolar, devendo o aluno hierarqui-
zar essas justificagdes de acordo com a importéncia que lhe atribui. Ou seja, utiliza-se um
formato “ranking scale” de 1 a 6, devendo os alunos atribuir 1 & causa mais importante
para explicar a situagdo, e 6 & causa menos importante. Dado que o aluno coloca em 1.0
lugar a causa mais importante e em 6.° lugar a menos importante, recodificdmos depois
os valores obtidos para que uma pontuagio mais baixa traduzisse menor importincia, e
vice-versa. O tempo médio de preenchimento pelos alunos ao Questiondrio de Atribui-
¢oes de Resultados Escolares foi aproximadamente de 5 minutos.

O estudo implicou também a aplicacio da Bateria de Provas de Raciocinio (BPR) 5/6
(Almeida & Lemos, 2006) mais concretamente, a prova de Raciocinio Numérico (RIN)
e de Raciocinio Pritico (RP). A BPR 5/6 ¢ constituida por um conjunto de provas que
avaliam as capacidades de raciocinio de acordo com o contetido dos respetivos itens (abs-
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trato, numérico, verbal e prético) em criancas dos 5.° e 6.9 anos de escolaridade. A prova
RN ¢ formada por sequéncias numéricas, lineares ou alternadas, cuja regra de sucessio
dos niimeros o sujeito deve descobrir para depois continuar a série (indicar os dois nime-
ros seguintes); e a prova RP (raciocinio pritico) apresenta problemas com alguma com-
plexidade informativa que o sujeito deve organizar e deduzir para poder resolver. Cada
prova ¢ constitufda por 15 itens tendo o aluno um tempo limitado a 10 minutos para a
realizagio de cada uma das provas.

Em termos de rendimento na disciplina de matemdtica, recorreu-se aos resultados
dos alunos nos trés testes de avaliagio realizados ao longo do 1.° periodo letivo. Os tes-
tes foram cotados numa escala de 0 a 100 pontos, servindo de medida objetiva do rendi-
mento. Também no momento da aplicagio das provas psicoldgicas se solicitou aos alunos
que, na escala de 1 a 5 pontos usados para a avaliagdo escolar no ensino basico, indicas-
sem a classificagio que pensavam obter no final do periodo na disciplina de matematica
(rendimento subjetivo).

Procedimentos

Solicitou-se & direcdo da escola a autorizagdo para a realizagio do estudo. Os Diretores de
Turma contactaram os encarregados de educagio para se obter a sua autorizagio. Os alu-
nos foram informados dos objetivos do estudo e da confidencialidade do mesmo. As pro-
vas foram aplicadas por psicélogos na sala de aula em tempo letivo cedido pelo Diretor
de Turma. As normas de aplicagio e de cotagio das provas seguiram as instrugdes cons-
tantes dos respetivos manuais de utilizagdo. A par da média das classificagées nos testes de
matemdtica (rendimento objetivo), os alunos anteciparam a sua possivel classificagio no
final do primeiro perfodo letivo nesta disciplina (rendimento subjetivo). Os dados foram
analisados através do programa SPPS (versio 18.0 para Windows).

Resultados

O Quadro 1 (na pdgina seguinte) apresenta os valores médios para as diferentes varidveis
analisadas: capacidade cognitiva, rendimento escolar e atribuigées causais, juntamente
com o desvio-padrio e valores minimo e méximo para cada uma das dimensées. Por co-
modidade e melhor compreensio, calcularam-se estes mesmos pardmetros para a ordena-
Ao das atribuicées causais, mesmo ressalvando a natureza ordinal da medida.
Relativamente 3s provas de raciocinio, a média dos alunos nio se afasta dos valores
obtidos na afericio nacional da bateria (Lemos & Almeida, 2007), sendo de destacar a
grande amplitude de valores (desde alunos com um ou nenhum item corretamente res-
pondido até ao nimero méximo de itens em cada prova, ou préximo). Também uma

amplitude expressiva de valores se obtém no rendimento objetivo e subjetivo dos alunos,
situando-se a média um pouco acima do valor intermédio da distribuigio (ou seja, de
uma classificado positiva). Por tltimo, em relacdo &s atribuigdes causais para o sucesso, o
esforco é a causa mais valorizada, seguindo-se o estudo, o papel do professor, as bases de
conhecimento do aluno, a aptidio do aluno e, por fim, a sorte. J4 nas atribuigdes causais
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Quadro 1. Resultados nas dimensées psicolégicas e académicas avaliadas

Min-Max. M dp.

Provas de raciocinio
Raciocinio prético 1-15 8,9 2,70
Raciocinio numérico 0-12 6,3 2,85

Rendimento escolar
Rendimento objectivo 23-98 63,1 16,44
Rendimento percebido 1-5 3.3 0,87

Atribui¢oes causais para o sucesso

Esforco 1-6 2,2 1,23
Estudo 1-6 32 1,05
Bases 1-5 3,6 0,86
Professor 1-5 3.2 1,00
Sorte 1-6 4.5 1,28
Aptidao 1-6 4,2 1,06
Atribuiges causais para o insucesso

Esforco 1-6 2,7 1,36
Estudo 1-5 3,2 1,04
Bases 1-5 3.3 0,85
Professor 2-6 4,6 1,06
Azar 1-6 35 1,22
Aptidao 1-6 3,8 1,16

para o fracasso (e importa referir que alguns alunos nio responderam a esta questdo pois
consideram que nio tém insucesso na matemdtica), a causa mais valorizada ¢ a falta de
esforco, a falta de estudo, as poucas bases de conhecimento, o azar, 2 falta de aptidio e,
por tltimo, o papel do professor.

O Quadro 2 apresenta os coeficientes de correla¢io (produto-momento de Pearson)
entre o rendimento escolar (objetivo e percebido) e os resultados dos alunos nas duas pro-
vas de raciocinio e a ordenagio das atribui¢ées causais para o sucesso e fracasso.

Em primeiro lugar, importa afirmar que as duas medidas de rendimento na mate-
mdtica (objetivo e percebido) se apresentam fortemente correlacionadas entre si (r=.89,
p<.001), denotando que as percecdes dos alunos acompanham as classificagées que vao
obtendo. Os resultados apresentados sugerem correlagdes elevadas entre as medidas de
rendimento e as provas de raciocinio aplicadas. A prova de raciocinio prético, assente em
problemas a resolver, tende a estar mais correlacionada com as duas medidas de desem-
penho na matemdtica por comparagio com a prova de raciocinio numérico (séries de ni-
meros a completar). No que diz respeito as atribuicées causais para o sucesso, as correla-

¢oes.com o esforgo e 0 estudo (em sentido negativo) e com a sorte (em-sentido positivo)
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Quadro 2. Correlagées entre rendimento, provas de raciocinio e atribui¢des causais

Rendimento  Rendimento

Objetivo Percebido
Provas de raciocinio
Raciocinio prético P 58
Raciocinio numérico LT 52¥H*
Atribuigbes causais para o sucesso
Esforco -22%* =290
Estudo =20%* -.28%**
Bases .01 -.06
Professor .08 16*
Sorte 43xx s
Aptidao -.08 -.05
Atribuigées causais para o insucesso
Esforgo -.18* -.09
Estudo -.08 -.09
Bases .01 .01
Professor .08 .04
Azar 13 .10
Aptidao .09 .03

*p<.05 * p<.01,* p<.001

540 as mais elevadas e estatisticamente significativas. Dado que a ordenagio dos alunos
nas atribuigbes causais vai de 1 a 6 consoante valoriza, respetivamente, mais ou menos
essa causa, podemos afirmar que os alunos que valorizam mais o esforgo € o estudo como
tendo um papel preponderante no seu sucesso obtém melhor rendimento escolar, ocor-
rendo a situagdo inversa com os alunos que valorizam a sorte para o seu sucesso (também
se pode dizer que os alunos que dio menos importincia ao papel da sorte no seu éxito
na matemdtica obtém melhor rendimento nesta disciplina). A atribui¢io do insucesso na
matemdtica as causas elencadas nio ocorre de forma sistemdtica, alids alguns alunos nio
responderam a esta questdo pois consideravam nio terem insucesso nesta disciplina.

Posteriormente, procedeu-se a uma anilise de regressio linear, pelo método stepwise,
com o intuito de determinar as varidveis preditoras do rendimento objetivo e percebido,
de entre provas de raciocinio e as atribuicées causais a que os alunos recorrem para expli-
car o seu sucesso ou fracasso na matemdtica. :

A andlise de regressao para o rendimento objetivo (Quadro 3).mostra que 32% da va-
riincia na classificagio final do primeiro perfodo letivo pode ser explicada pelo raciocinio




62 L. S. Almeida, L. C. Miranda, A. M. Salgado, M. Silva, V. A. Martins

Quadro 3. Resultados da andlise de regressio para o rendimento objectivo

Varidveies preditoras R? B t Sig.
Raciocinio prético .18 31 3,38 .001
Atribuicio do sucesso a sorte .29 27 3,15  .002
Raciocinio numérico .32 .19 2,03 .045

Quadro 4. Resultados da anilise de regressio para o rendimento percebido

Varidveies preditoras R? B t Sig. ¢
Raciocinio prético 27 46 6,031 .000
Atribuigio do sucesso a sorte 44 41 5,428 .000

prético, raciocinio numérico e a atribui¢io causal de sorte no sucesso, sendo o modelo
estatisticamente significativo para explicar essa varidncia (F (3, 105) = 16,34; p < .001).
Estes resultados mostram que o raciocinio pratico entra em primeiro lugar na equagio de
regressio, explicando 18% da variincia do rendimento objetivo, juntando as atribuicoes
causais (sorte) 11% na variincia explicada, e, ainda 3% quando se juntam os resultados
na prova de raciocinio numérico.

No quadro 4 apresentamos os resultados de uma mesma andlise de regressdo conside-
rando agora o rendimento percebido na matemdtica.

A anilise de regressio para o rendimento percebido mostra que 44% da varidncia
pode ser explicada pelo raciocinio pritico e pela atribuigdo causal do sucesso a sorte,
sendo o modelo estatisticamente significativo na explicagio dessa varidncia (F(2,98) =
38,74; p < .001). Como se pode verificar, o raciocinio pratico explica, por si s6, 27% da
variancia do rendimento percebido. Adicionando os 17% que sao explicados pela atri-
buicio causal do sucesso  sorte, pode-se inferir que estas duas varidveis explicam 44% da
varidncia, um valor consideravel pois que se aproxima dos 50% da varifncia nos resulta-
dos do rendimento percebido pelos alunos.

Discussao e conclusoes

A capacidade cognitiva (neste estudo avaliada por provas de raciocinio) apresenta-se,
neste estudo, moderadamente correlacionada com o rendimento escolar na disciplina de
Matemdtica, na mesma linha de outros estudos nesta drea (Chamorro-Premuzic & Arte-
che, 2008; Deary et al., 2007; Lemos et al., 2008; Rhode & Thompson, 2007; Watkins
et al., 2007). De referir que essa correlagio tende a ser mais elevada quando os itens das
provas de raciocinio apelam 2 resolugio de problemas ou situagées do quotidiano do que
quando assentam na simples inferéncia de uma regra de sucessio de ntimeros. Interessan-
te assinalar que esta correlagio se estende ao rendimento percebido na matemdtica, dei-
xando antever que as capacidades cognitivas dos alunos se encontram também relaciona-
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das com aquilo que os alunos esperam ser o seu rendimento nesta disciplina no final de
um perfodo letivo. Este dado fez-nos correlacionar o rendimento objetivo e percebido na
disciplina de matemdtica. O coeficiente de correlagao de .89 obtido permite-nos afirmar
que as classificagbes, assim como outras fontes de feedback que os alunos recebem do seu
rendimento nesta disciplina, acabam por moldar uma percegio bastante coincidente en-
tre rendimento expectdvel pelo aluno e classificagbes auferidas através das avaliagées dos
seus professores. Este dado, do ponto de vista educacional, mostra-se de grande relevan-
cia, conhecidas que sdo as perce¢oes dos alunos e dos professores sobre as dificuldades
persistentes na aprendizagem desta disciplina escolar junto de alguns grupos de alunos.
Experiéncias de sucesso na aprendizagem da matemdtica parecem ser fundamentais para
tais alunos poderem alterar tais perceges de dificuldade.

Contudo, os resultados confirmam a afirmacio de Oliveira (1996) de que a capaci-
dade cognitiva ndo explica mais 25% da varifncia do rendimento escolar, podendo ser
complementada na explicagio do rendimento escolar por varidveis de indole motivacio-
nal. Com efeito, tanto no rendimento objetivo como no rendimento percebido, a atri-
buicdo causal do sucesso i sorte explica uma percentagem significativa da variincia. Este
resultado sugere que os alunos com melhor rendimento na disciplina de matemdtica nao
associam este seu sucesso ao simples facto de ter ou nio ter sorte, o que associado a outras
correlagdes obtidas (cf. Quadro 2) permite-nos afirmar que os alunos percecionam ji no
6.° ano de escolaridade que o método de estudo e a quantidade de esforco sio melhores
determinantes do seu sucesso escolar. Estes dados sugerem que os alunos explicam mais
o seu sucesso recorrendo a causas internas, e por si controladas, do que a causas externas
e aleatdrias, sugerindo um padrio atribucional bastante adaptado (Boruchovich, 2004;
Gipps & Tunstall, 1998; Neves, 2002; Pocinho et al., 2008). Podemos acrescentar que
nestas idades o discurso que os jovens apresentam ¢ muito influenciado pelo dos outros
significativos (pais e professores) (Miranda & Almeida, 2011) o que poderd, também, em
parte, justificar os resultados obtidos neste estudo. Acresce que os alunos apresentavam,
em termos médios, rendimento positivo a matemdtica, o que de certo modo também os
tornard mais sensfveis a esse discurso centrado no esforco e no método de estudo.

Finalmente, este estudo sugere uma forte interdependéncia entre o rendimento per-
cebido e o rendimento objetivo na disciplina de matemdtica, j4 em alunos do 6.° ano
de escolaridade. Os alunos apresentam, assim, uma percegio do seu rendimento futuro
bastante congruente com o seu desempenho efetivo nos testes, traduzindo este as clas-
sificagoes atribuidas pelos professores. Este dado parece-nos relevante do ponto de vista
educacional pois pode refletir alguma estabilidade instalada em tais percegdes e niveis de
realizagdo, o que, podendo ser interessante para os bons alunos, poderd ji néo ser tio in-
teressante para alunos com mais dificuldades na aprendizagem da matemdtica. Os alu-
nos, conseguindo antecipar o seu rendimento no final do periodo letivo, cumprindo-se
expetat‘ivas ou profecias de bom e fraco rendimento, envolver-se-3o de forma bem diversa
nas atividades e aprendizagens, sendo importante devolver aos alunos e professores esta
informagio para se introduzirem as mudangas possiveis num ambiente de aprendizagem
por vezes pouco favordvel ao sucesso escolar na disciplina de matemadtica.
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Resumo. A capacidade cognitiva e a motivagio académica tém sido frequentemente assumidas como as
vari4veis do aluno mais determinantes da sua aprendizagem e rendimento escolar. Neste estudo, opera-
cionalizando a capacidade cognitiva através de uma bateria de testes de raciocinio e a motivagao através
de uma escala de atribuicées causais, analisa-se o impacto de ambas as varidveis psicologicas no rendi-
mento dos alunos na disciplina de Matemdtica. A amostra ¢ formada por todos os alunos do 6.° ano
de escolaridade de uma escola privada, com contrato de associagao, do distrito de Braga. Os resultados ¢
mostram que a capacidade cognitiva se apresenta como o melhor preditor do rendimento escolar, ha-
vendo ainda parte da varidncia do rendimento na matemdtica associada, em sentido negativo, A atribui-
cio causal do sucesso 4 sorte. Este dado sugere que alunos que nao atribuem o seu rendimento ao acaso
apresentam, em geral, melhores classificagdes escolares.

Palavras-chave: Sucesso Escolar; Rendimento na Matemdtica; Atribuigdes causais; Capacidade
cognitiva

Abstract. The cognitive ability and academic motivation have often been assumed as the most deter-
minant variables of student learning and their school performance. In this study, the operationalization
of the cognitive ability through a battery of tests of reasoning and motivation through a scale of causal
attributions, allow us analyze the impact of both psychological variables in the student performance in
mathematics. The sample consists of all srudents in the 6th grade at a private school, integrated in pu-
blic system, in the district of Braga. The results showed that cognitive ability remains on the best pre-
dictor of academic performance, and part of students” mathematics results variance is related negatively
to causal attribution of success to luck. This last aspect shows that students who do not attribute their
academic performance to random reasons have, in general, better academic results.

Keywords: School Success; Performance Mathematics; Causal attributions; Cognitive ability
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