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Ensinar ¢ uma funcdo complexa e que implica num sem-nimero de obstaculos, revezes,
fracassos e frustracdes. Fontes de tantos impedimentos a eficacia do ensino sdo os proprios alunos,
quando desmotivados, despreparados, com baixo rendimento, por vezes agrupados em turmas
numerosas; sao as familias que ndo cooperam nem participam; ¢ uma certa auséncia de apoio de
colegas; ¢ a propria escola com seus vicios estruturais inveterados e, por fim, as falhas do proprio
sistema em que ela se insere. A experiéncia diaria de quem atua nesse contexto ou interage com
professores e professoras de qualquer nivel de ensino atesta como eles sdo afetados por condicodes
objetivas tdo adversas. Mesmo dotados de toda a competéncia pedagdgica exigida e dos
conhecimentos pertinentes as suas matérias, eles sofrem freqiientes abalos em sua motivagao para
continuarem a envidar esfor¢os em dire¢ao as grandes metas educacionais que devem atingir com suas
classes.

Encontrar dificuldades na trajetéria em busca de objetivos ¢ vicissitude inerente a toda
atividade humana e nao apenas a situacao de ensino. No contexto mais amplo de preocupacgdes pelo
desempenho humano, A. Bandura tem desenvolvido nestas ultimas duas décadas o referencial tedrico
de um mecanismo psicologico referenciado ao self que se revelou de alto poder explanatério de
sucessos ¢ fracassos naquelas condigdes adversas e, ao mesmo tempo, gerador de estudos de
aplicacdo, particularmente relevantes para o contexto escolar. Trata-se do conceito de auto-eficacia,
que ¢ uma crenga, ou percep¢ao, ou expectativa das pessoas. Mais recentemente, foi definida pelo
mesmo autor como “um julgamento das proprias capacidades de executar cursos de acdo exigidos
para se atingir certo grau de performance “ (Bandura, 1986, pg. 391). Portanto, ¢ uma variavel
psicologica distinta e que vai além dos proprios conhecimentos especificos, das habilidades ou das
experiéncias de realizagdes anteriores, cuja influéncia sobre o comportamento absolutamente nao ¢é
minimizada.

As crengas de auto-eficacia, porém, ndo equivalem a auto-conceito pois, mesmo quando
relativo a uma area ou dominio especifico, este ultimo constructo ainda reveste-se de caracteristicas
mais genéricas que a percepcao de auto-eficacia, que varia conforme as tarefas, os niveis diversos de
exigéncia e as circunstancias em que ocorrem. Assim, auto-eficacia e auto-conceito, embora tenham
alguns aspectos em comum, sdo dois constructos distintos. E as técnicas de mensuracdo de auto-
eficacia devem preferencialmente focalizar situacdes bem especificadas, dado que ¢ em relagao a elas
que a pessoa se julga ou nao capaz (Bandura, 1986; Pajares, 1996; Schunk, 1991).

No contexto escolar, as crencas de auto-eficacia tanto de professores como de alunos situam-
se entre as mais estudadas e fazem parte do conjunto de muitas outras crengas que influenciam
poderosamente o que e como um individuo percebe, compreende, aprende e realiza (Kagan, 1992;
Pajares, 1992; 1996).

Muito embora Weiner (1990) tenha situado o interessse pelo senso de eficacia como uma
tendéncia viva entre os estudos recentes da motivagdo no contexto escolar, pdde-se constatar a
inexisténcia de qualquer pesquisa empirica, em nosso meio, que a tenha abordado, até bem
recentemente. Mesmo na literatura produzida pela comunidade cientifica mundial, que trata das
variaveis pertinentes ao conceito moderno de ensino eficaz, a consideracdo de tal constructo ¢
relativamente recente. Walberg (1986), por exemplo, em sua extensa revisdo de estudos sobre
ensino que cobria o periodo até o inicio dos anos 80, ai incluindo caracteristicas ou tragos dos
professores, ndo faz qualquer menc¢ao de autor ou pesquisa que o tivesse focalizado. Isto tem uma
explicagdo, derivada da propria historia da constru¢ao dos conhecimentos sobre ensino.



Foi Brophy (1991) quem demonstrou, recentemente, como surgiu o interesse dos
pesquisadores pelas crengas dos professores, enquanto variavel de predi¢do da eficacia do ensino.
Nos anos 60 e 70, segundo esse autor, as pesquisas focalizavam aspectos relativamente genéricos do
ensino. Para se provar que os professores fazem diferenga, havia uma preocupacao em se relacionar
eventuais progressos dos alunos, medidos por testes padronizados de desempenho, com determinados
padroes de manejo de classe. Era muito comum, aquela época, a avaliagdo do aproveitamento do
tempo por parte dos alunos e de como os professores conseguiam assegurar seu engajamento nas
tarefas escolares. A partir dos anos 80, ainda de acordo com Brophy, verificou-se uma sensivel
mudanga de enfoque gracas, em primeiro lugar, ao emprego de métodos mais refinados e de natureza
qualitativa, como de entrevistas e estudos de caso, entre outros. A preocupagdo dos estudiosos voltou-
se também mais para os processos ocorrentes em sala de aula e a aprendizagem passou a ser medida
com referéncia a critério. Além disso, surgiu uma valoriza¢do daquilo que se denomina comumente
auto-regulagdo no processo de aprender, que se tornou, a seguir, uma area extremamente fértil de
estudos (ver, por exemplo, Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons, 1992). Foi nesse contexto que os
pesquisadores identificaram diferencas nos professores e professoras em fungdo de seus
conhecimentos da matéria ¢ de suas crencas sobre ensino e aprendizagem. Para o estudo dessas
crencas também contribuiu o desenvolvimento das tendéncias cognitivistas da psicologia
contemporanea (Kriiger, 1993). O senso de eficacia é uma das mais importantes crencas educacionais
dos professores (Pajares, 1992).

O referencial tedrico e a origem dos estudos especificos

E verdade que, ainda anos 70, ja haviam surgido uns poucos trabalhos isolados com interesse
especifico pelas crencas de eficacia de professores. Inspirados na teoria da aprendizagem social de
Rotter, devem ser mencionados dois estudos pioneiros da Rand Corporation (cfr. Ashton, 1984; 1985;
Dembo e Gibson, 1985). Tendo avaliado professores de um distrito escolar, mediante o emprego de
uma escala Likert sobre dois itens, seu método tornou-se a base dos instrumentos atuais de medida das
crengas de eficacia no ensino. O primeiro desses itens aparecia com a seguinte redagdo: ‘‘Quando a
aprendizagem dos alunos vai mesmo mal, um(a) professor(a) ndo pode fazer muito porque a maior
parte da motivagdo e desempenho do aluno depende de seu ambiente no lar.”” E um segundo item:
““Se eu realmente me empenhar com afinco, posso dar conta at¢ dos alunos mais dificeis ou
desmotivados.”” Os resultados dessas primeiras pesquisas € com esse método serdo expostos mais
adiante.

Note-se, de passagem, que foi somente apos tais estudos que veio a ser considerada e utilizada
como referencial a teoria de aprendizagem social-cognitiva de Bandura, nos aspectos expostos
basicamente num trabalho seminal pioneiro (Bandura, 1977). Para que o leitor possa avaliar sua
influéncia sobre os inumeros autores que hoje compdem a linha prevalente de estudos na area, deve
ter presentes, em sintese, seus conceitos, principais descobertas e conclusoes. Segundo essa teoria ai
delineada, as mudangas de comportamento, embora originalmente circunscritas a situagdes de terapia,
sdo possiveis apenas na medida em que o individuo tiver um forte senso de auto-eficacia. O que
determinara se uma pessoa ird iniciar comportamentos com os quais enfrente situagdes dificeis, envide
esforgos correspondentes e, a despeito de quaisquer obstaculos ou condigdes adversas, persista em
seus propositos, sdo suas expectativas de auto-eficacia, ou seja, suas convicgdes de que tem
capacidade de executar os comportamentos exigidos para atingir os resultados pretendidos, e sem
desistir no percurso. Portanto, a motivacdo para um determinado comportamento, numa situagdo
especifica, dependera do grau em que a pessoa revelar essa percepcdo positiva. Bandura, nesse
mesmo trabalho, discriminou essa expectativa de eficacia daquilo que ele denominou expectiva de
resultados, pela qual sdo esperadas conseqiiéncias satisfatorias da propria agdo. Trata-se, pois, de
duas expectativas distintas: uma pessoa pode acreditar que suas agdes conduzam a determinadas
conseqiiéncias ou resultados, mas pode duvidar de sua capacidade de implementar os cursos de agdo
pertinentes. Tera, nesse caso, expectativas positivas quanto aos resultados, juntamente com baixas



expectativas de auto-eficacia. As expectativas de auto-eficacia, que passaram depois a ser chamadas
preferencialmente de crencas ou percepcdes, formam o objeto prevalente dos estudos desse autor
(Bandura, 1986; 1989; 1993).

Apds os citados estudos pioneiros da Rand Corporation sobre crengas de eficacia de
professores, Ashton e seus colaboradores (cfr. Ashton, 1984; 1985) sdo considerados os primeiros,
nos anos 80, a reportarem-se a teoria de Bandura, ao estudarem especificamente esse senso de eficacia
de professores. A autora (Ashton, 1984) definiu-o em termos da medida em que cle (ela) acredita ter
capacidade de influenciar a performance dos alunos. Foram entdo consideradas certas variaveis
contextuais, como isolamento ¢ falta de apoio da administracdo ¢ dos colegas, como fatores que
tornam muito dificil para os professores a manutengdo de um alto senso de eficacia. Numa primeira
pesquisa com 48 professores(as) do ensino médio, Ashton, Webb e Doda (citados em Ashton, 1984)
utilizaram os mesmos dois itens dos estudos pioneiros da Rand Corporation, além de entrevistas com
seus sujeitos. Numa tentativa de interpretacdo relacionada com a proposta de Bandura (1977),
Ashton e seus colaboradores identificaram o primeiro item do citado teste da Rand Corporation
(““...um professor ndo pode fazer muito...””) como representativo de um constructo que passaram a
denominar eficdcia do ensino em geral, equivalente ao que Bandura havia denominado como
expectativa de resultado. O segundo item (‘... eu posso dar conta...”’) é indicador de eficdcia pessoal
no ensino e corresponderia a expectativa de auto-eficacia de Bandura. Desta forma, como o
comprovaram os seus resultados, num professor pode ocorrer que suas crengas de eficacia ndo
alcancem o mesmo grau nos seus dois aspectos, por se tratar de medidas independentes. Por exemplo,
um determinado professor acreditara que os professores em geral podem chegar a resultados
positivos mesmo quando a familia criar obstaculos a aprendizagem de um aluno; entretanto, nao
acredita ser esse o seu caso pessoal. Embora sejam elevadas suas crengas de eficacia do ensino, o
mesmo ndo ocorre com a eficacia pessoal quanto ao seu ensino em particular, ou seja, tem baixas
crengas de eficacia pessoal no ensino.

Subseqiientemente, Gibson ¢ Dembo (1984; ver também Dembo e Gibson, 1985) elaboraram
uma escala Likert com 30 itens para avaliar as crencas de eficacia de professores. Mediante analise
fatorial das respostas de uma grande amostra de professores(as) do ensino basico, foram identificados
dois fatores denominados de eficacia do ensino e eficacia pessoal, que refletem, segundo eles, a
distingdo original de Bandura (1977), respectivamente, entre expectativas de resultados e
expectativas de eficacia.

E de se notar aqui uma diferenca nas preferéncias terminolégicas entre esta nova linha de
Gibson ¢ Dembo e a de Ashton e seus colaboradores, embora todos se considerem igualmente
tributarios de Bandura. Para Ashton e colaboradores (Ashton, 1984) eficacia pessoal no ensino, que
¢ o melhor preditor do comportamento junto aos alunos, ¢ conceituada como uma integracdo de
eficacia do ensino e eficacia pessoal. Por seu turno, Gibson ¢ Dembo (1984) usam, para indicar a
integracdo entre eficacia do ensino e eficacia pessoal, o conceito geral de eficacia do professor. A
esta altura, ndo ha como ndo concordar com as observa¢des de Bong (1996), que reclama da extrema
flutuacdo dos termos e conceitos entre os diferentes autores que estudam constructos relacionados
com motivacdo no contexto escolar. Tal variedade terminoldgica sera ainda mais patente nas
diferentes pesquisas que serdo expostas a seguir.

A distingdo entre crenga de eficdcia pessoal no ensino e crenga de eficdcia do ensino em geral
tem sido comumente adotada pela maioria dos pesquisadores, que também comprovaram dever-se
sempre distinguir esses dois constructos. Woolfolk ¢ Hoy (1990), porém, apenas argumentam que
essas duas dimensdes originadas empiricamente dos estudos de Gibson ¢ Dembo nédo correspondem,
de um ponto de vista tedrico-conceitual, exatamente aquelas propostas originalmente por Bandura
(1977): enquanto que eficdacia pessoal no ensino corresponde seguramente ao que Bandura conceitua
como auto-eficacia percebida, o conceito de eficdcia geral no ensino nio teria correspondéncia com o
conceito de expectativas de resultados, utilizado por esse autor. Com esse esclarecimento, tornou-se
bastante comum nas pesquisas o emprego discriminativo daqueles dois conceitos. Ndo obstante, no
presente texto, aparecera freqlientemente apenas o termo genérico eficacia ou auto-eficacia do



professor, quando ndo houver referéncia a pesquisas que tenham considerado distintamente aquelas
duas dimensdes.

Conseqiiéncias das crencas de eficacia nos professores

Quais sao as influéncias das crengas de auto-eficacia sobre os comportamentos e a motivacao
dos professores? Em outras palavras, qual a sua relevancia pratica? Bandura, cujo referencial tedrico
esta presente na grande maioria dos estudos sobre crengas de eficacia, resume em quatro principais
itens as conseqiiéncias da auto-eficacia percebida; ela se reflete (a) no estabelecimento de metas para
si proprio: maiores desafios sdo buscados e enfrentados por aqueles que possuirem mais altas crencas
de auto-eficacia; (b) no grau de esfor¢o que a pessoa investird nas tarefas: proporcionalmente maior
esfor¢o deriva de crencas mais solidas de auto-eficacia; (c) no grau de persisténcia, apesar das
dificuldades de percurso; e (d) na maneira pela qual a pessoa ird reagir aos fracassos eventuais
(Bandura, 1986; 1993).

Nestas tltimas duas décadas, foi consideravel a producao de estudos em torno das crencas de
eficacia tanto dos alunos como dos professores ¢ que confirmaram essas predi¢des. Serd agora
apresentada uma amostra de resultados categorizados segundo os efeitos daquelas crengas sobre o
ensino.

1. Os escores nas crengas de eficacia apareceram como significativamente correlacionados
com nivel de comprometimento com o ensino (Evans e Trimble, 1986; Benz, Bradley, Alderman e
Flowers, 1992; Ross, 1995) e disposi¢cdo de continuar nessa fun¢do; os professores com mais altas
crengas de eficacia eram avaliados pelos seus supervisores como mais competentes (Trentham,
Silvern e Brogdom, 1985).

2. Crengas mais altas de auto-eficacia relacionam-se positivamente, em nivel significativo,
com a disposicdo de adotar novas praticas em sala de aula, ou seja, estdo associados a espirito
inovador no ensino (Smylie, 1988).

3. Relativamente a alunos portadores de problemas de aprendizagem e com comportamentos
disruptivos em classe, os profesores com altas crengas de eficacia pessoal no ensino revelaram mais a
convicgdo de que os procedimentos de remediagdo aplicaveis nesses casos dependem principalmente
do proprio professor ¢ ndo de outras pessoas ou de fatores externos (Soodak e Podell, 1994).
Semelhantes resultados foram descobertos por Safran, Safran, e Barcikowski (1990).

4. Os professores com altos escores em eficacia pessoal tinham mais probabilidade de
construirem um ambiente favoravel a aprendizagem, na qual os alunos apareciam como participantes
ativos, ndo-ansiosos, com rendimento maior em matematica e linguagem. Tais professores
destacavam-se por habil controle da classe, derivado de uma crenga especifica de poderem exercer tal
controle; verificagdo do progresso, com uso adequado do elogio e auséncia de criticas negativistas;
aceitacdo das idéias dos alunos; e aten¢do individualizada as suas necessidades. Isto foi descoberto
tanto nos estudos pioneiros da Rand Corporation (Gibson ¢ Dembo, 1984), como nos de Ashton
(1985). A propria pesquisa de Gibson e Dembo (1984) mostrou que a retomada do trabalho com
alunos que haviam fracassado estava associada aos niveis mais altos de crengas de eficacia pessoal.



5. As crengas de auto-eficicia em relacdo a matematica, em alunos do ensino médio, variando
conforme a série e o professor, apareceram, de modo consistente, como altamente influenciadas pelas
crencgas de eficacia pessoal de seus professores ( Midgley, Feldlaufer e Eccles, 1989).

6. Baixas crencas de eficacia de professores de ciéncias, originadas de fracassos e estados de
ansiedades identificados a época em que ainda eram estudantes, estido associadas a um tratamento
superficial da matéria, com baixo envolvimento nas tarefas de ensino (Czerniak e Chiarelott, 1990).

7. Entre professores dos niveis elementar ¢ médio surgiu uma correlacdo negativa entre os
escores globais de estresse e esgotamento dos professores e os escores globais de senso de eficacia,
medido pelos itens da Rand Corporation. Os professores com a crenga de poderem exercer algum
efeito sobre os alunos acusavam menos estresse e usavam técnicas mais eficazes para lidarem com tal
situacdo. Além disso, tinham alunos com menos problemas de comportamento, um relacionamento
mais positivo com os colegas, com a administragdo ¢ com os pais (Parkay, Greenwood, Olejnik ¢
Proller, 1988; Greenwood, Olejnik e Parkay, (1990).

8. Estudantes em formagdo para o magistério, com alto senso de eficacia pessoal e,
simultaneamente, de eficacia quanto ao ensino, adotam uma ideologia de controle mais humanistica
no trato com seus alunos, o que indica acreditarem poder influencia-los sem autoritarismo. Além
disso, surgiu uma correlagdo negativa entre senso de eficacia do ensino e orientacdo burocratica, mas
foi positiva a correlacdo entre senso de eficacia pessoal e orientagdo burocratica apenas em dois casos:
quando os professores adotam também uma orientagdo de controle mais humanistica, ou quando sdo
menos otimistas quanto ao poder da educacdo para superar os efeitos negativos de um lar carente
(Woolfolk e Hoy, 1990). Da mesma forma, a ideologia de controle do tipo humanistico - que sdo
crencas assumidas de confianga nos alunos, aceitagdo, amizade, respeito, auto-disciplina e clima
democratico - também apareceu altamente relacionada com senso de eficacia, no recente estudo de
Agne, Greenwood e Miller (1994), que focalizou os casos tipicos de ‘‘ professores(as) do ano’’.

Como conclusdo, se as pesquisas sobre eficacia do ensino t€ém demonstrado de modo
consistente que os professores como tais ja representam um fator relevante para a aprendizagem dos
alunos, a linha de pesquisa em torno do constructo senso de eficacia dos professores trouxe
especificidades e extensdes relevantes. Em sintese, altas crencas de eficacia dos professores
apareceram relacionadas com: (a) melhor desempenho dos alunos, em diversas disciplinas
focalizadas; (b) incrementos das crencas de auto-eficacia dos proprios alunos, consideradas como
variavel determinante de sua motivagdo; e (c) a adogfo de estratégias mais adequadas de lidar com
os alunos, especialmente com alunos-problema. E, inversamente, professores com percepcdes mais
baixas de auto-eficacia caracterizaram-se por uma tendéncia de evitar atividades e até de planeja-las,
quando as consideravam acima de suas capacidades; eram menos persistentes no trato com alunos
portadores de dificuldades e se mostravam menos dispostos a inovagdes (Schunk, 1991). Diante de
tais descobertas, Woolfolk (1993), entre outros, concluiu enfaticamente que a crenga de eficacia dos
professores € uma das poucas caracteristicas pessoais que, de modo consistente, tém aparecido como
relacionadas ao desempenho dos alunos. Essa constatacdo faz surgir, de pronto, a questdao de como e
por quais fatores se desenvolvem e se alteram tais crencas. E o que sera considerado a seguir.

Origens das crencas de auto-eficacia nos professores

Nao ¢ possivel dissociar o estudo dos antecedentes das crencas de eficacia dos professores da
questdo mais ampla relativa a sua estabilidade ¢ generalidade trans-situacional. Desta forma, quando
as descobertas de pesquisa identificaram fatores que incrementam ou fazem diminuir tais crengas,
deve-se, a0 mesmo tempo, considerar que esses mesmos fatores sdo igualmente responsaveis por



mudangas que poderdo verificar-se a qualquer momento. Ao contrario de outras crengas educacionais
dos professores, que sdo altamente resistentes a mudancas (Kagan, 1992), suas crengas de eficacia
podem oscilar com o tempo ¢ com as situagdes, ndo sendo tracos ou caracteristicas estaveis, que
possam ser utilizados, por exemplo, como critérios de sele¢do para o ensino nas escolas (Ashton,
1985).

A literatura documenta diversas descobertas de pesquisa que revelaram os principais
antecedentes das crengas de auto-eficacia dos professores, comprovando amplamente as proposi¢des
originais de Bandura a esse respeito. De acordo com esse autor (Bandura, 1986), as crengas de auto-
eficacia resultam de um complexo processo de auto-persuasdo, ou seja, o individuo processa a
informacdo advinda de quatro principais fontes: experiéncias positivas de éxito em tarefas anteriores;
experiéncias vicariantes, mediante a observagdo de outras pessoas com éxito em situagdes similares;
persuasdo verbal ou outras influéncias sociais que comunicam e convencem; ¢ estados fisiologicos,
que sugerem julgamentos quanto a propria capacidade, forca e vulnerabilidade. De todos esses
fatores, sdo as reais experiéncias de €xito que propiciam o mais seguro incremento de auto-eficacia,
sendo indispensaveis mesmo na presenca das demais fontes. Alids, uma vez bem estabelecida numa
pessoa a crenga de auto-eficacia, eventuais experiéncias de fracasso ndo representam para ela uma
ameaga significativa, a ndo ser em fungdo de certas atribuigdes de causalidade pelo fracasso.

Quais sdo, no contexto escolar, os eventos que mais afetam as crengas de eficacia dos
professores? O comportamento ¢ as realizagdes dos alunos, as séries escolares, o tempo de exercicio
do magistério e até a idade cronologica figuram como os fatores mais significativos.

Em primeiro lugar, engajamento dos alunos nas tarefas escolares, assim como experiéncias
pessoais passadas de €xito no ensino sdo varidveis associadas a crengas mais altas de eficacia (Ross,
Cousins e¢ Gadalla, 1996). Em contraposi¢do, a presenca de alunos mais lentos ou com baixo
rendimento em classe exerce influéncias negativas diretas sobre a crenga de eficacia pessoal (Smylie,
1988; Ashton e Webb, citados por Shachar e Shmuelewitz, 1997). Na realidade, pode-se admitir que
ocorra uma influéncia reciproca entre as reagdes dos alunos e as crencas de eficacia do professor,
como foi sugerido por Ross et al. (1996) e Schunk (1991): ao apresentar um novo contetido em classe,
¢ altamente previsivel que pelo menos alguns alunos revelem dificuldades de compreensdo e
integracdo, enquanto que outros respondam até de modo entusiastico aos novos desafios. Diferengas
individuais de capacidade, conhecimentos prévios ou de motivagdo explicam essas reagdes opostas.
Mas pode-se razoavelmente predizer que essas duas formas contrastantes de reagdes dos alunos terdo
conseqiiéncias correlatas: os alunos que reagem positivamente levam seus professores a acreditarem
mais em suas capacidades, motivando-os a continuar planejando e propondo novos e excelentes
desafios a classe. Ja uma turma ndo responsiva faz o professor se questionar se realmente possui as
competéncias necessarias para o ensino, o que representa duvidas sobre a sua auto-eficacia. Dai,
poderé ele concluir, por que aumentar os esforcos, uma vez que, previsivelmente, serdo inécuos?

Que os resultados positivos dos alunos produzam incrementos das crengas de auto-eficacia
dos professores foi igualmente confirmado pela linha de estudos sobre métodos pedagogicos. Assim, a
analise de regressdo demonstrou que a pratica de se promover com alta freqiiéncia a cooperagdo dos
alunos nas tarefas escolares, em comparagdo com o emprego de outras estratégias ndo-cooperativas,
elevou as crengas de auto-eficacia dos professores quanto a conseguir resultados com aprendizes
lentos (Shachar e Shmuelewitz, 1997).

Outra variavel situacional associada com as crengas de eficacia dos professores sdo as séries
escolares bem como a época de suas vidas em que lecionam. Bandura (1993) relata resultados de
pesquisas segundo as quais as crencas de eficacia de professores de matematica e linguagem variam
conforme as séries escolares. Anteriormente, Dembo ¢ Gibson (1985) ja haviam concluido que os
professores em fase de formacdo, com baixa confianga em suas habilidades de ensino, tinham porém
as mais altas crencas de eficacia geral do ensino. Mas essa crenga decaia com a experiéncia. Por outro
lado, os professores iniciantes na carreira eram os que demonstravam mais altos escores em eficacia
pessoal no ensino que o grupo de professores em formagdo; a crenga aumentava até os 10 anos de
profissdo, decaindo a seguir. Variagdes semelhantes também apareceram no estudo de Benz et al.



(1992) e no de Guskey (1987), que descobriu ainda que professores experientes no ensino elementar
e médio se percebem com menos eficacia para resolver o problema de baixo desempenho de um tnico
aluno do que de uma classe inteira: mais altas eram as crencgas de eficacia e maior o senso de
responsabilidade quando o problema era grupal do que quando individual..

No caso de professores-alunos, ocorreu uma diminui¢do na crenga de eficacia do ensino pelo
término de seu curso de formacdo, ou seja, de uma condigdo mais otimista no inicio passaram a
duvidar que os professores em geral (eficacia do ensino) possam ter resultados positivos, em fungdo
dos fatores que passaram a levar em conta mediante seus estudos de formagdo. Entretanto, as crengas
de eficacia pessoal ndo sofreram tal diminuig¢@o, chegando inclusive a crescer com o treinamento
recebido (Hoy e Woolfolk, 1990). Em contraste, Gorrell ¢ Hwang (1995) descobriram que
académicos concluintes de cursos de preparagdo de professores t€ém mais alto senso de auto-eficacia
pessoal que os iniciantes, porém o senso de eficacia do ensino continua baixo, como era no inicio do
curso. Sua explicagdo apontou para experiéncias positivas que o curso proporciona, incrementando as
crencas de eficacia pessoal. As crengas menos positivas quanto ao ensino ja estariam bem
estabelecidas, com raizes anteriores ao proprio curso e, por esse motivo, mais resistentes a mudangas.

Apareceu também como fator relevante a idade cronoldgica em que os professores comegam
a ensinar. Descobriu-se, por exemplo, que aqueles que abragavam a profissdo do ensino com mais
idade, apos terem exercido outras profissdes, acusavam mais senso de compromisso, mais interesse
intrinseco pelo seu trabalho e mais altas crengas de eficacia quando comparados com os mais jovens
nas mesmas condigdes (Chester ¢ Beaudin, 1995). Aparentemente, esse ¢ um dado de facil explicagéo,
uma vez que o abandono de outras carreiras por parte dessas pessoas para se dedicarem ao ensino
nessa idade implica, geralmente, em auténtica ¢ madura opgdo vocacional, aliada a crenga de poderem
exercer eficazmente suas novas tarefas.

Na mesma linha de preocupacdo pelas influéncias da idade cronoldgica e do tempo de
exercicio do magistério, uma pesquisa recente em nosso meio (Bzuneck, 1996) com uma grande
amostra de professoras de 1%. a 4% séries concluiu que tanto as crengas de eficacia pessoal como as de
eficacia do ensino ndo variam em fungdo do nimero de alunos por classe, mas acusam diferengas
significativas em fung¢do da faixa etaria, do tempo de exercicio do magistério e das séries escolares em
que lecionam. Um dado importante foi que as professoras da faixa etaria mais avan¢ada e com mais
tempo de servigo acusaram escores significativamente mais baixos na medida de crenga de eficacia do
ensino, mas ndo em eficacia pessoal: como grupo, mostraram uma significativa descrenca quanto a
capacidade de as professoras em geral exercerem influéncias decisivas sobre seus alunos.

A respeito dessas descobertas, de resto consistentes com as de Bandura (1993), Brousseau,
Book e Byers (1988), e Shachar e Shmuelevitz (1997), dois pontos devem ser salientados. O
primeiro é que as crengas de eficacia pessoal dos professores, aqui bem discriminadas pelos
instrumentos de pesquisa, tendem a ser mais otimistas que as de eficacia do ensino, ndo importando o
decorrer do tempo de servigo ou as experiéncias enquanto alunos. Pode ai estar configurado um caso
tipico de viés de auto-apresentagdo ou de positividade, associado a auto-imagem (Wilson, 1985).
Entretanto, numa avaliacdo de carater metodologico, Woolfolk ¢ Hoy (1990) levantaram a hipotese
de que a redagdo dos itens de mensuragdo pode ter facilitado maior concordancia com aqueles que
exprimem certo tipo de crenca de eficacia. Nos instrumentos utilizados em muitas pesquisas, a
maioria dos itens que compdem a medida de eficacia do ensino estd redigida na forma negativa,
consoante a frase-padrdo da Rand Corporation: “...um professor ndo pode fazer muito”; ou “...ndo
pode atingir muitos alunos”. Ao contrario, todos os itens da sub-escala de eficacia pessoal estdo
redigidos na forma positiva, do tipo: “...sou capaz”, “posso dar conta” etc. No caso dos itens do
primeiro conjunto, tem mais senso de eficacia quem assinalou discordancia com o item assim
formulado, ao passo que, no caso dos itens do segundo conjunto, mais crenca de eficacia revela quem
concordou com a afirmativa. A aparéncia redacional do primeiro conjunto pode ter induzido os
participantes a concordarem mais com determinados itens do que a discordarem. Tal explicacdo ¢
corroborada pela intepretagdo que Guskey e Passaro (1994) atribuiram aos dois fatores subjacentes



aos auto-relatos dos professores de seu estudo: os dois constructos ai identificados referem-se aos dois
modos de locus de controle. A escala comporta um fator interno que, por representar a forca da
influéncia pessoal, compde-se de itens que sugerem uma auto-avaliacdo positiva e otimista. Ja o
segundo fator, externo, retrata as possiveis influéncias negativas de fatores extrinsecos a sala de aula,
como seriam as variaveis demograficas. A redagdo dos itens, neste caso, ¢ negativa e pessimista, ao
salientar a forga desses fatores, algo fora do controle pessoal, sugerindo marcagdes que sdo
representativas de baixas crencas de eficacia do ensino.

Como outro aspecto revelado nas pesquisas, os professores com muitos anos de magistério e,
portanto, com mais idade, revelam redugdo significativa nas crencas de eficacia do ensino. Mais do
que em fungdo de experiéncias pessoais de fracasso, também porque as crengas de eficacia pessoal
ndo costumam apresentar tal rebaixamento, a explicagdo pode estar ligada a outras variaveis, ndo
detectadas pelas medidas adotadas nessas pesquisas. Por exemplo, para Ross et al. (1996), que ndo
encontraram em seu estudo qualquer influéncia das faixas etarias sobre as crengas de eficacia dos
professores, o que ¢ decisivo na construgdo de tais crengas ndo ¢ o decorrer do tempo, ou a faixa
etaria, mas sim determinadas influéncias intrapessoais ou ambientais, ou até fases pelas quais passam
as pessoas ao longo dos anos, ¢ que merecem ser melhor investigadas em estudos posteriores.

Até o momento, porém, ja se pode atribuir essas variagdes nas crengas de eficacia a certas
influéncias ambientais ligadas ao carater comunitario da profissdo de ensinar, ou seja, ao fato de os
professores conviverem e atuarem em conjunto nas suas unidades escolares. Esse ¢ um tdpico que
merece atengdo especial, sobretudo se forem considerados os resultados algo desencontrados, com os
delineamentos que focalizaram somente idade, tempo de servigo ou séries escolares. A compreensdo
mais profunda das origens ¢ mudangas das crengas de eficacia dos professores exige que sejam
igualmente focalizadas certas varidveis de natureza social.

Crengas coletivas de eficacia e influéncias de grupo

As crengas de eficacia dos professores acabam por assumir uma caracteristica coletiva pelo
fato de eles interagirem socialmente, trabalharem juntos, defrontarem-se com problemas similares,
buscarem os mesmos objetivos e sofrerem enquanto grupo as mesmas limitagcdes e obstaculos
(Bandura, 1986; 1993; Dembo e Gibson, 1984; Pajares, 1996; Shachar e Shmuelewitz, 1997). Como
conseqiiéncia, ¢ altamente plausivel que as crengas individuais de eficdcia no ensino reflitam
consideravelmente as opinides e percepcdes correntes nos circulos de professores, ndo sendo meros
resultados de suas proprias experiéncias de sucesso ou fracasso. Isto vale ndo apenas para o micro-
ambiente de uma unidade escolar como também para toda a classe dos professores de um Estado ou
até de uma nagdo, chegando a formar-se uma espécie de cultura, com efeitos revigorantes ou
deletérios a escola e ao sistema (Bandura, 1993; Feiman-Nemser ¢ Floden, 1986). Extrapolando as
descobertas quanto aos efeitos ja comprovados de baixas crencas individuais de auto-eficacia, pode-se
prever que, quando forem baixas essas crencgas no conjunto de professores e administradores de uma
unidade escolar, o primeiro impacto negativo ocorrera com o nivel de metas académicas a serem
estabeleciedas . Porque ndo se acredita ser possivel conseguir resultados mais altos e de melhor
qualidade, o nivel das aspira¢des do grupo sofrera um lamentavel rebaixamento, com conseqiiéncias
imediatas nos niveis de esfor¢o a ser empenhado junto aos alunos, dos quais também ndo se cobraria
quanto poderiam render. Nao estaria ai uma explicagdo plausivel aquilo que € considerado tdo
comum em nosso meio: mediocridade de resultados e sub-aproveitamento dos talentos da nagdo?

Desta forma, ¢ imperioso que se conhecam os mecanismos psicoldgicos subjacentes as
crencas coletivas de eficacia. Entre os processos pelos quais se explica a sua formacao ou a mudanga
tem sido apontado o de aculturacdo (Pajares, 1992), pela qual cada individuo acaba absorvendo
elementos culturais de seu meio. Ai ocorre tipicamente uma aprendizagem incidental, que envolve
observagdo e imitagdo, comunicagdo verbal, participacao e, por fim, assimilagcdo, na mesma linha dos
fatores que Bandura (1986) propds como fontes de informagdo processada pelo individuo:



experiéncias vicariantes e persuasdo verbal. Pense-se, por exemplo, nos contetdos das conversas que
os professores mantém nas salas em que se reunem nos intervalos de aula, na escola, bem como nas
verbalizagdes proferidas nas reunides pedagogicas, sobretudo nas conversas paralelas, nas quais as
pessoas podem exprimir melhor suas percep¢des e experiéncias. Embora nem todos revelem por
inciciativa propria seus problemas, duvidas ou fracassos, tais encontros acabam inevitavelmente
levantando os problemas diversos com que muitos deles se deparam em sua classe, dai surgindo
identifica¢des, comentarios, explicagdes, atribui¢des de causalidade, propostas de linhas de agdo
tanto construtivas e otimistas como derrotistas ou de acomodag@do. Esse quadro, que todo professor
conhece muito bem, foi retratado em diversos estudos, que mostraram igualmente que as intera¢des
sociais entre os proprios professores exercem, de diversas maneiras, poderoso efeito sobre suas
crencgas de eficacia. Aqui se seguem algumas descobertas mais importantes das pesquisas.

1. O clima geral da escola tem impacto consideravel: notaram-se aumentos nas crengas de
eficacia dos professores que percebiam em suas escolas altos niveis de colaboragdo entre eles mesmos
e com os supervisores (Chester ¢ Beaudin, 1996; Imants ¢ Brabander, 1996; Ross, 1995). Shachar e
Shmuelevitz (1997) descobriram que, além da colaborag@o entre os professores influenciarem suas
crengas de que podem promover relacionamentos interpessoais positivos nos alunos, somente altos
niveis de colaboragdo entre os professores afetaram positivamente as crengas de eficacia geral no
ensino, mas ndo a crenca de eficacia pessoal, um dado cuja explicagdo precisa ser melhor
investigada.

2. Os profesores mais jovens e inexperientes, com crengas iniciais mais baixas de auto-
eficacia, tiveram incremento nessas crencas ao trabalharem cooperativamente com professores mais
idosos, intrinsecamente motivados € com crengas mais elevadas (Chester ¢ Beaudin, 1996).

3. As interagdes com colegas que propiciem feedback confirmatorio aos procedimentos
didaticos empregados por algum professor contribuem indiretamente para a crenga de eficacia
pessoal, enquanto que, em alguns casos, o feedback negativo pode reduzir tal crenga (Smylie, 1988;
Ross, 1995). Portanto, ndo é qualquer interagdo ou colaboracdo que aumentara o senso de eficacia dos
professores; depende altamente de seu conteudo.

4. Num estudo, as crencas coletivas de eficacia dos professores influenciaram
consideravelmente o desempenho dos alunos, em leitura e matematica. Mas essas crengas recebiam,
por sua vez, influéncia positiva dos proprios desempenhos académicos anteriores daqueles alunos, ao
mesmo tempo em que sofriam uma dupla influéncia negativa: primeiro, de uma populagdo estudantil
de baixo nivel s6cio-econdmico e com altos indices de absenteismo; e, segundo, dos professores com
mais tempo de servico, na mesma escola e com as mesmas turmas. Na conclusdo desse estudo, que
utilizou a técnica da analise de sendas sobre as varidveis definidas fatorialmente, Bandura (1993)
comentou que a conseqiiéncia prejudicial de certas caracteristicas negativas dos alunos ndo incide
diretamente sobre o seu rendimento escolar, mas sim sobre os professores, que sdo abalados em suas
crengas de eficacia no ensino. Se o conjunto dos professores (e nisso pesa muito a lideranga forte da
direcdo e da equipe pedagogica) acreditar que, mesmo em tais condi¢cdes adversas de uma clientela
ndo-responsiva, eles podem com seu esfor¢o motivar os alunos e fazé-los aprender, tais escolas
chegar@o a resultados positivos surpreendentes.

5. Mais altas crencas de eficacia foram encontradas nos professores de escolas que tenham um
projeto pedagdgico com metas definidas, um planejamento consensual sobre todas as atividades, com
uma ideologia de melhora constante € com uma integragdo entre as filosofias pessoal e da escola
(Ross, 1995, resumindo outros estudos).

O conjunto dessas descobertas, ainda que representem apenas uma amostra das pesquisas na
area, conduz a algumas reflexdes e conclusdes.

Em primeiro lugar, estdo sendo focalizadas variaveis intra-escola, em termos de colaboracio
entre todas as pessoas que vivem ¢ atuam dentro dela. Mas, como lembra Ross (1995), sdo
igualmente significativas as influéncias das familias, sobretudo no caso de criangas e adolescentes, e
das orientagdes e exigéncias do sistema, que entre nos se denominam Secretarias, Nucleos ou
Delegacias. O clima desfavoravel ao desenvolvimento de crengas de eficacia ja pode muito bem ser
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formado por certas condi¢des impostas de trabalho, salientando-se entre elas o niimero excessivo de
alunos por turma, extensos programas for¢ados, sem esquecer a influéncia de outros possiveis fatores
exogenos de dificil identificagdo e, sobretudo, de dificil controle.

Em segundo lugar, as influéncias positivas da colaboragdo dentro da escola tem varias
interpretagdes, também porque pode estar ocorrendo uma causacdo reciproca: tanto a cooperagdo
contribui para as crengas de eficacia, como estas Gltimas favorecem mais cooperagdo interpessoal. Os
resultados de estudos correlacionais permitem ambas as conclusdes. Mas a interpretagdo
provavelmente mais bem fundamentada desses resultados é que os professores se sentem com mais
eficacia porque as ajudas que recebem de seus colegas contribuem para a melhora progressiva de suas
habilidades de ensino ¢ no dominio dos conteudos (Ross, 1995), que representam, por sua vez,
fatores primordiais para que os alunos se envolvam e aprendam. Desta forma, a propria cooperagdo
tera como resultado final a percepg¢do de experiéncias de éxito por parte dos professores. Com
deficiéncias de conteudo ou de didatica estes produzirdo, previsivivelmente, niveis mais baixos de
aprendizagem dos alunos, com um conseqiiente decréscimo nas crengas de eficacia. O apoio ¢ a ajuda
positiva de colegas e da administracdo rompem essa cadeia perversa, possibilitando experiéncias de
éxito e, por isso, um incremento nas crencas de eficacia.

Uma condi¢do imprescindivel para esse resultado desejavel é que a colaboragdo seja sincera,
profunda, permanente e rica em mensagens positivas. Nao deve ser forgada, porque seria
improdutiva (Ross, 1995), mas sobretudo ndo pode ser escassa ou insuficiente. Ashton (1984) relata
suas descobertas de que a dificuldade de os professores manterem fortes crengas de eficacia era por
eles atribuida a seu relativo isolamento, a falta de apoio por parte da diregcdo e dos colegas € a uma
sensacdo de impoténcia, por ndo participarem das decisdes-chave da instituicdo. Se isto vale para todo
professor, em qualquer época de sua vida, deve explicar de modo especial porque os professores com
mais tempo de servigo tendem a sofrer um rebaixamento das suas crengas de eficacia do ensino. E
muito provavel que, em toda a sua historia profissional, eles ndo tenham recebido quaisquer
comprovagdes palpaveis de que seu trabalho foi produtivo, ao mesmo tempo em que a percepgdo das
dificuldades permanece inalterada. Todo professor, sujeito como ¢é a revezes e frustragdes, necessita
receber a informacdo exdgena, na forma de verbalizagdes persuasivas, de que seu trabalho pode dar
resultados e de que, portanto, ¢ capaz de dar conta dos desafios de sua classe. A auséncia de tais
gestos de apoio, acompanhada, ndo raro, de ciimes e de critica destrutiva, s6 fazem provocar ou
alimentar davidas quanto a propria eficacia e, como conseqiiéncia, porque se deve permanecer na
profissdo, gerar uma resignagdo ao cumprimento forcado de um ritual diario e algo infrutifero de reger
uma classe. Em suma, como contribui¢cdo para manter ¢ incrementar as crengas de auto-eficacia dos
professores, todos, na unidade escolar, - eles mesmos, a administracdo ¢ os especialistas - devem
primar por certa qualidade em suas interagdes sociais.

Como providéncia adicional, Ross et al. (1996) sugerem ainda a formagdo de equipes
envolvendo universidade e escola, ou seja, com a participacdo de experts, com a tarefa comum de
auxiliar os professores a tomarem consciéncia de suas crencas de eficacia, a0 mesmo tempo em que
identifiquem as condigdes pessoais ou ambientais em que elas aumentam ou declinam. Esse auto-
conhecimento, arguem os autores, teria um efeito proativo para a reestruturagdo de seu espaco
psicologico de trabalho e um efeito reativo, no sentido de fazer reconhecer quando as mudangas que
afetem suas vidas (como novas exigéncias ou desafios, problemas com alunos, ¢ outros que tais)
poderdo ameagar suas crengas de auto-eficacia, a fim de planejarem novos cursos de agdo que as
possam restabelecer.  Tal sistema compartilhado de apoio tera quer ser permanente. Ashton (1985)
lembra que as crengas de eficacia do professor ndo sdo tragos ou caracteristicas estaveis, mas estdo
sujeitas a mudangas em fungdo de novas ocorréncias e surpresas que as colocam em continuo risco,
mesmo quando se trata de professores mais auto-confiantes e capazes.

Nao € o caso de se sobrestimar a importancia das crengas de eficacia dos professores, porque
outras variaveis podem ser até mais relevantes (Schunk, 1991) e, por isso, ninguém esta dispensado
de promover as melhores condigdes ambientais favoraveis a eficacia do ensino. Entretanto, cabe
reiterar aquilo que Bandura (1986; 1993) sustenta, apoiado em dados de pesquisa: o clima de uma
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sala de aula e as metas de realizagdo nela estabelecidas, com as conseqiiéncias de motivacdo e de
performance dos alunos, sdo determinados em boa parte pelas crengas de auto-eficacia de quem esta
presidindo a classe. A consideragdo dessa variavel pessoal deve, portanto, ¢ como ponto de partida,
fazer parte das providéncias e iniciativas de todos aqueles que se preocupam com a qualidade dos
produtos educacionais € com o proprio bem-estar dos professores.

NOTA: O presente texto foi publicado na integra in: Fermino F.Sisto; Gislene de C. Oliveira; e
Lucila D.T. Fini (Org.) (2000). Leituras de Psicologia para Formagdo de Professores. Petropolis
(Brasil), Editora Vozes, 115-134.
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