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O papel das crencas de autoeficacia na
formacao de professores de Fisica do Ensino
Médio

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar alguns fatores que influenciam o
desenvolvimento profissional de professores de Fisica, em particular, aqueles relacionados
aos aspectos das suas crengas pessoais sobre ensino e aprendizagem. Utiliza-se como
referencial tedrico um constructo baseado na Teoria Social Cognitiva (BANDURA, 2005),
denominado de crengas de autoeficacia. O desenvolvimento das pesquisas sobre
autoeficacia tem chamado a atencdo para a necessidade de realizagcdo de investigacGes
com o objetivo de compreender como os professores percebem a influéncia destas
crengas, em suas realizagdes académicas, escolhas, esforgo, persisténcia, perseveranga e
resiliéncia. Esta pesquisa é de natureza qualitativa, tipo estudo de caso, e os dados foram
coletados a partir de uma entrevista semiestruturada realizada tanto com um professor de
Fisica de uma escola publica do municipio de Sdo Carlos/SP como um académico do Curso
de Licenciatura em Ciéncias Exatas do Instituto de Fisica da USP de Sdo Carlos. Os
resultados encontrados permitem compreender, em que medida as percepg¢des e crengas
pessoais de sucessos e fracassos destes sujeitos determinam o grau de esforgo que
investem nas atividades de ensino. Com as reflexdes aqui produzidas argumenta-se que o
constructo das crencgas de autoeficacia se concilia, de forma consistente, com os estudos
contemporaneos, que consideram a relevancia da subjetividade dentro da sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Crencas. Ensino. Teoria Social Cognitiva. Desenvolvimento Profissional.
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INTRODUCAO

E bastante comum nas escolas encontrar professores que, mesmo quando
dotados das competéncias e habilidades exigidas para o exercicio de sua
profissdo, sentem-se desmotivados para continuarem a investir esforcos em
direcdo aos objetivos e metas educacionais, que devem atingir com os alunos. Em
geral, tais professores reclamam das dificuldades em manter a disciplina em suas
classes e do pouco ou nenhum envolvimento dos alunos com a aprendizagem.
Costumam atribuir as causas do fracasso escolar a falta de pré-requisitos de seus
alunos, as péssimas condi¢Ges de trabalho e a perda crescente de autoridade e
prestigio.

Também é verdade que se encontra no outro extremo aqueles professores
gue sdo apontados pelos colegas, alunos e equipe pedagdgica como referéncia de
um bom professor. Estes profissionais sdo capazes de capturar a atencdo e
confianca de seus alunos, envolvendo-os ativamente nas atividades propostas em
sala de aula, inclusive os chamados alunos-problema. Tais alunos costumam
respeitar esses professores como verdadeiras liderancas. Por sua vez, esses
professores se esforcam em superar o fracasso escolar de seus alunos, sendo
considerados pelos membros da instituicdo como dedicados, eficazes e
inovadores. Gostam de seus alunos, atuando de forma receptiva e atenciosa, o
gue pode ser evidenciado pelo retorno que recebem dos mesmos.

Como explicar estes diferentes perfis de professores que, muitas vezes, estdo
inseridos nas mesmas condi¢cdes de trabalho e lidam com os mesmos alunos?
Quais as influéncias de suas crencas de ensino e aprendizagem sobre as
capacidades em exercer controle sobre seu préprio nivel de funcionamento e dos
eventos, que afetam a sala de aula? Como essas crencas influenciam a maneira
como lidam com as experiéncias de sucessos e fracassos escolares vivenciadas ao
longo do seu desenvolvimento profissional?

Mais do que atribuir a estas diferengas de comportamento dos professores
uma espécie de “dom” ou “vocagdo profissional”’, busca-se apresentar, neste
artigo, um constructo tedrico baseado na Teoria Social Cognitiva (BANDURA,
2005), denominado de crengas de autoeficacia, que vem sendo utilizado para
interpretar os diversos condicionantes, que afetam o desenvolvimento
profissional de professores de Fisica, principalmente, aqueles relacionados aos
aspectos das suas crencas pessoais sobre ensino e aprendizagem.

ESTUDOS SOBRE AS CRENGCAS DE AUTOEFICACIA DOS PROFESSORES

No contexto escolar, as crencas de autoeficicia de professores tém recebido
a atencdo de diversos pesquisadores nas Ultimas décadas. Tais crencas fazem
parte do conjunto de muitas outras crencas (epistemoldgicas, instrucionais,
motivacionais, funcionais etc.) que influenciam como um professor percebe,
compreende, pensa e realiza suas ag0es em sala de aula (KAGAN, 1992; PAJARES,
1996; BZUNECK, 2000).

Em 1991 Brophy (1991 apud BZUNECK, 2001) foi quem demonstrou como
surgiu o interesse dos pesquisadores pelas crencas de autoeficacia dos
professores, enquanto variavel de predi¢dao da eficdcia do ensino. Segundo este
autor, nos anos 1960 e 1970, as pesquisas focalizavam aspectos relativamente
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genéricos do ensino. Para se provar que os professores fazem diferenca, havia
uma preocupac¢do em se relacionar eventuais progressos dos alunos, que eram
medidos por testes padronizados de desempenho, com determinados padrdes de
manejo de classe. Era muito comum, aquela época, a avaliacdio do
aproveitamento do tempo por parte dos alunos e de como os professores
conseguiam assegurar seu engajamento nas tarefas escolares. A partir dos anos
1980, ainda de acordo com Brophy (1980), verificou-se uma sensivel mudanca de
enfoque gracas ao emprego de métodos mais refinados de natureza qualitativa,
como de entrevistas e estudos de caso, entre outros.

A preocupacao dos estudiosos se voltou mais para os processos que ocorrem
em sala de aula e a aprendizagem passou a ser medida com referéncia a esse
critério. Além disso, comecou haver uma valorizacdo do processo de
autorregulacdo na aprendizagem dos alunos (ZIMMERMAN; BANDURA;
MARTINEZ-PONS, 1992).

Foi nesse contexto que os pesquisadores identificaram diferencas entre os
professores, em funcdo de seus conhecimentos da matéria e de suas crencas
sobre ensino e aprendizagem.

Gibson e Dembo (1984) encontraram que professores com crencas de
autoeficacia instrucional elevadas investiam mais tempo na aprendizagem dos
alunos, fornecendo ajuda necessdria aqueles com dificuldades de aprendizagem
e elogiando-os pelas suas realizagdes. Ao contrdrio, professores com baixas
crencas de autoeficdcia instrucional desperdicavam mais o tempo desistindo
facilmente dos alunos, que ndo obtinham os resultados esperados e os criticando
pelas suas falhas. Deste modo, professores que acreditavam fortemente em sua
autoeficacia instrucional podiam promover uma aprendizagem mais ativa para
seus alunos. Por sua vez, aqueles que duvidavam de sua autoeficdcia instrucional
construiam ambientes de aprendizagem que eram prejudiciais ao
desenvolvimento cognitivo e afetivo dos alunos.

Para Schunk (1991), no contexto escolar essas crengas se tratam de
convicgdes pessoais como, por exemplo, executar uma tarefa em um grau de
qualidade definida e diz respeito a uma avaliagdo pessoal quanto a propria
inteligéncia, habilidade, conhecimento e capacidade. Efetivamente, ndo significa
possuir tais qualidades, mas acreditar que as possua. Para este autor, crengas de
autoeficicia elevadas dos professores apareceram relacionadas com melhor
desempenho dos alunos, em diversas disciplinas focalizadas; incrementos das
crencas de autoeficicia dos préprios alunos, consideradas como variavel
determinante de sua motivacdo; e a adocdo de estratégias mais adequadas de
lidar com os alunos, especialmente, com alunos-problema. Inversamente,
professores com percep¢des mais baixas de autoeficacia se caracterizaram por
uma tendéncia de evitar atividades novas e até de planeja-las. Quando as
consideravam acima de suas capacidades, eram menos persistentes no
tratamento dos alunos com dificuldades e se mostravam menos dispostos a
inserir inovagdes curriculares.

No mesmo sentido, as interagdes sociais entre os professores exercem
poderoso efeito sobre suas crencgas de autoeficacia. O clima geral da escola tem
impacto considerdvel nelas, em que se nota aumento nas crengas de autoeficacia
dos professores que percebem, em suas escolas, altos niveis de colaboragdo
entre eles mesmos e os supervisores. Os professores mais jovens e inexperientes,
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com crengas iniciais baixas de autoeficicia, geralmente, tém aumento nessas
crengas ao trabalharem cooperativamente com professores mais experientes e
com crengas mais elevadas. Assim, as interacdes com colegas, que propiciem
feedback positivo aos procedimentos diddticos empregados pelo professor,
contribuem para suas crencas de autoeficacia pessoal, enquanto que um
feedback negativo faz diminuir tais crengas.

N3do é o caso de se superestimar a importancia das crencas de autoeficacia
dos professores, porque outras crencas podem ser até mais importantes do que
essas para favorecer o ensino. No entanto, um ponto deve ser esclarecido e diz
respeito ao fato de que, enquanto outras crencas educacionais sdao fortemente
estdveis e resistentes as mudancas, sendo formadas durante o processo de
escolarizacdo dos professores - fruto de uma formacao ambiental - por meio da
observacdo das atividades escolares e do comportamento dos diversos sujeitos
responsdveis pela tarefa de ensinar, acompanhando o professor durante todo o
desenvolvimento de sua trajetdria profissional (PAJARES, 1992), as crencgas de
autoeficicia docente podem variar com o tempo e o contexto, ndo se
constituindo como caracteristicas estaveis.

Além disso, cabe mencionar que as crencas de autoeficacia dizem respeito a
situacBes bem especificas, pois é em relacdo a estas que as pessoas se julgam ou
ndo capazes. Entretanto, cabe reiterar aquilo que Bandura (1993) sustenta, de
que o clima de uma sala de aula e as metas de realizacdo nela estabelecidas, com
as consequéncias de motivacdo e de desempenho dos alunos, é determinado em
boa parte pelas crencas de autoeficacia dos professores.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Atualmente, estudos em Psicologia Contemporanea tém destacado
ressurgimento das pesquisas sobre os processos autorregulatérios pelos quais os
sujeitos exercem suas agdes. Tais processos apresentam aspectos sociais,
motivacionais, afetivos e exercem um poderoso papel na forma como as pessoas
se colocam frente a determinadas tarefas e a forma como realizam suas escolhas,
assim como seu grau de esfor¢o e persisténcia frente as dificuldades e desafios.
Mediante mecanismos de agdo pessoal, os sujeitos atribuem causalidade para
seu funcionamento psicoldgico, sendo o mais importante as crengas de
autoeficacia, ou seja, as crengas das pessoas sobre as capacidades de exercer um
controle sobre os préprios niveis de funcionamento e sobre situacGes que afetam
suas vidas. Deste modo, as crencas de autoeficacia se constituem em uma
variavel psicoldgica, que ultrapassa os conhecimentos especificos de uma
determinada disciplina e devem focalizar contextos bem determinados, uma vez
gue é em relacdo a eles que uma pessoa se julga ou ndo capaz de realizar uma
acao.

As crencas de autoeficacia (Bandura, 1977) surgem do relacionamento de
quatro fatores distintos: as experiéncias positivas, as experiéncias vicarias, a
persuasdo verbal e os estados fisioldgicos. As experiéncias positivas se referem as
situacbes em que o sujeito se viu frente a uma situagdo dificil e conseguiu
sucesso no seu enfrentamento, servindo para encoraja-lo a enfrentar outra
situacdo semelhante. Bandura (1977) situa essa dimensdo como a mais
importante dentre as demais, pois a mesma se relaciona a capacidade do sujeito
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de obter sucesso em situacdes dificeis. Pelo seu cardter pessoal, este fator é
central no conceito de autoeficicia. Examinando o0s mecanismos
autorregulatérios, pelos quais as pessoas exercem controle sobre a motivagao,
estilos de pensamento e vida emocional, ele situou as experiéncias de éxito como
principal veiculo da mudan¢a comportamental. As experiéncias de éxito, além de
possibilitarem mudangcas no comportamento, sdo muito importantes para a
estabilidade das mesmas frente a situacdes ameacadoras.

As experiéncias vicdrias se relacionam as situacdes em que a observagao da
execucdo de uma tarefa semelhante por outro influencia o desempenho do
individuo. Quando se vé um dos pares obtendo éxito na execucdao de uma
atividade, fica-se motivado a fazer o mesmo. Esse fator é particularmente
interessante no ambiente escolar, no qual as atividades sdao compartilhadas por
uma diversidade de pessoas. A observacdo da atuacdo dos pares mais
experientes pelos novatos se mostra de grande importancia para a motivacdo dos
menos experientes.

A persuasdo verbal se refere as situagdes em que a comunica¢do entre os
pares influencia a motivacdo dos individuos. Esse é um fator importante na
situacdo escolar, na qual o corpo docente de uma instituicdo determina um
determinado discurso, que tanto pode incrementar a motivagdo como diminui-la.

Os fatores fisiologicos se referem as reagdes do organismo do individuo
quando do enfrentamento de situagcdes ameacgadoras. Sintomas como estresse,
suor, dores abdominais e tonturas sdo comuns nessas situacées. A forma como o
sujeito conhece e se relaciona com o funcionamento do seu organismo é vital
para o nivel da autoeficdcia.

De acordo com Bandura (1986), o nivel de autoeficacia de uma determinada
pessoa passa a ser visto como resultante da interacdo de trés fatores principais:
0s pessoais, 0s ambientais e os comportamentais. Para o autor, essa interagdo se
caracteriza de uma forma triadica, pela qual os fatores pessoais (as crengas do
individuo, suas atitudes e seu conhecimento) interagem com o ambiente (os
recursos sociais, materiais e o mundo fisico) e com o comportamento que reflete
as ag¢oes dos sujeitos.

O relacionamento entre essas trés instancias (pessoal, ambiental e
comportamental) é entendido como um processo dindmico e interdependente. A
constituicdo do nivel de autoeficacia é bastante sensivel a qualquer mudanca na
configuracdo desses fatores. Nesse sentido, fica explicita a influéncia dos fatores
ambientais e pessoais no comportamento e na autoeficdcia dos individuos, assim
como as implicacGes dos aspectos comportamentais nas condicGes ambientais e
pessoais.

Segundo Bandura (2005), as crencas de autoeficacia atuam como um
elemento fundamental na autorregulacdo da motivacdo. As pessoas motivam a si
mesmas e orientam suas acles, antecipadamente, pelo exercicio da
premeditacdo, formando crencas sobre o que elas podem ou ndo realizar. Elas
antecipam provaveis resultados de sucesso ou fracasso de agdes possiveis.
Colocam objetivos e metas para si mesmas e planejam modos de a¢do destinados
a ter consciéncia de um futuro estimado. A premeditagdo, neste sentido, é
traduzida em incentivos e ac¢les apropriadas por meio de mecanismos
autorregulatérios.
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Neste trabalho, distinguem-se trés diferentes formas de motivadores
cognitivos, pelos quais as crencas de autoeficacia operam: atribuicdes causais,
expectativas de resultados e objetivos reconhecidos.

Nas atribuicGes causais, as crencas de autoeficidcia influenciam os
mecanismos de causa e efeito. As pessoas que consideram a si mesmas como
altamente eficazes atribuem as falhas a um esforco insuficiente; aquelas que
consideram a si mesmas ineficazes atribuem as falhas a baixa habilidade. As
atribuicGes causais afetam a motivacdo, desempenho e reacbes afetivas,
principalmente, por meio das crengas de autoeficacia.

Nas expectativas de resultados, a motivacdo é governada pela expectativa de
gue o comportamento produzird certos resultados e o valor destes resultados. Do
ponto de vista das expectativas, a pergunta que se coloca é: “posso realizar tal
tarefa?”, enquanto que no componente resultado se busca resposta a pergunta:
“por que devo realizar esta tarefa?”. No entanto, as pessoas agem nas suas
crencas sobre o que elas podem fazer, assim como sobre os provaveis resultados
do seu desempenho. Deste modo, o potencial de motivacdao das expectativas de
resultados é parcialmente governado por autocrencas de capacidade. Existem
incontdveis opg¢des que as pessoas ndo buscam, porque simplesmente elas
julgam que ndo tém capacidade para a realizacdo.

Finalmente, nos objetivos reconhecidos, a capacidade de exercitar a auto
influéncia por meio de um desafio pessoal e a reacdo avaliativa para as proprias
realizacbes fornece um maior mecanismo cognitivo de motivacdo. O
comportamento é motivado e guiado pelos objetivos reconhecidos atuando no
aqui-e-agora, ao invés de projetado em alguma situacdo futura. Objetivos
reconhecidos atuam amplamente através de processos de auto influéncia, em
vez de regular a motivacdo e a acdo diretamente. A motivacdo baseada em um
conjunto de objetivos reconhecidos envolve um processo de comparagao
cognitiva. Ao gerar uma autossatisfacdo nas metas adotadas, as pessoas ddo um
direcionamento para o comportamento e criam incentivos para persistir em
esforgos até que elas concluam seus objetivos. Elas buscam a autossatisfagao, a
partir do preenchimento de objetivos avaliados e sdo impelidas a intensificar os
esforgos mediante descontentamento com baixos desempenhos.

Em sintese, as crengas de autoeficdcia determinam o estabelecimento de
objetivos e metas que as pessoas colocam para si préprias, o quanto de esforgo
elas investem nas tarefas e desafios, o quanto elas persistem diante de
dificuldades e falhas na trajetéria pessoal e profissional e a maneira como
reagem aos eventuais fracassos da experiéncia. Quando deparadas com
obstdaculos e fracassos, as pessoas que alimentam duvidas sobre as capacidades
diminuem os esforcos ou desistem rapidamente. Aquelas que tém uma forte
crenga em suas capacidades exercem um maior esforco, quando elas falham para
dominar um desafio. A perseveranca forte, geralmente, produz efeito nos
desempenhos de realiza¢des.

Neste trabalho, enfocam-se conceitos extraidos da Teoria das AtribuicGes
Causais, pois do ponto de vista é a teoria contempordanea que exerce maior
influéncia sobre a motivacdo académica (WEINER, 1992). Esta teoria incorpora as
crengas de autoeficacia no sentido de que enfatiza como as percepg¢des dos
sujeitos sdo influenciadas pela maneira como interpretam os sucessos e fracassos
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de seus esforcos pessoais e, deste modo, a tendéncia futura em realizar
determinados comportamentos.

AS CRENGAS DE AUTO-EFICACIA DOS PROFESSORES DE FiSICA

Com o intuito de investigar as crencas de autoeficicia de professores de
Fisica em formagdo inicial e continuada elaborou-se uma entrevista
semiestruturada, que foi aplicada para dois grupos distintos: i) quatro
académicos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas do Instituto de Fisica da
USP de Sdo Carlos, apds a realizacdo do Estagio Supervisionado de Ensino e ii)
guatro professores experientes de Fisica de uma escola publica do municipio de
Sdo Carlos/SP com mais de vinte anos de experiéncia no magistério.

A metodologia de pesquisa aplicada foi de natureza qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994) e as entrevistas realizadas enfatizaram aspectos relacionados as
situacGes de sucesso e fracasso escolar, que sdo vivenciados tanto pelos
licenciandos, ao longo de seus Estagios Supervisionados de ensino, como pelos
professores, em praticas cotidianas em sala de aula. O intuito consistiu em
explicitar quais os significados atribuidos por eles as experiéncias profissionais de
sucesso e fracasso escolar, assim como a forma como lidavam com os diferentes
impasses em sala de aula.

Para este trabalho sdo apresentados os resultados referentes a entrevista de
uma professora e uma licencianda, pois se considerou que tais falas sdo
representativas dos discursos dos demais sujeitos entrevistados em cada grupo e
que apresentam o maior nimero de elementos para a analise dos dados. Um
aspecto a destacar diz respeito ao fato de que a licencianda analisada, neste
trabalho, realizou seu estagio de observacdo e regéncia na sala de aula da
professora entrevistada e, portanto, se envolveu com os mesmos alunos em
situagdes didaticas.

A partir da analise se pode identificar trés caracteristicas marcantes na
professora em termos das causas, que atribuiu aos sucessos e fracassos em sala
de aula.

A primeira caracteristica esta relacionada aos fatores internos, ou seja, a
crenga da professora na sua capacidade de mudar o comportamento dos alunos:
“Vocé percebe que vocé consegue mudar o comportamento de algum aluno.
Sentar do lado dele e dizer: Faz alguma coisa, vocé tem capacidade! Entdo, eu ja
consegui em alguns casos. Eu percebi mudancas grandes”. Atribui a motivacdo do
professor a motivacdo do aluno: “para o professor ficar motivado, ele tem que
ver o aluno motivado também”, ou ainda, “o que me desmotiva é a falta de
motivacdo do aluno”. No entanto, atribui aos fatores externos a falta de
motivacdo dos alunos como, por exemplo, a condicao de vida do aluno e a
prépria familia: “E o meio, a forma como ele vive, a condicio de vida, o
financeiro, o emocional, tudo. (...) Agora, se ele ndo tem incentivo em casa; sé o
incentivo do professor ndo faz com que ele fique motivado. E muito pouco.
Porque o professor tenta, mas ele vai para casa, ndo faz uma tarefa”.

A segunda caracteristica esta relacionada com a estabilidade das situacGes
de fracasso. A partir das falas da professora se pode inferir que para ela as
experiéncias de fracasso sdao mais estdveis do que as de sucesso, apesar dos
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esforcos e do tempo despendidos. Em outras palavras, para a professora, o
esforco em tentar mudar o comportamento dos alunos mediante a utilizacdo de
outras estratégias de ensino pouco ou nada contribuem para um resultado
melhor na sala de aula. Mesmo quando adota o trabalho em grupo como
maneira de aumentar a motivacdo dos alunos, os resultados continuam sendo
bastante decepcionantes: “Eu trabalho em grupos, para mudar um pouco essa
situacdo, eu comecei a trabalhar com grupos de alunos todos os dias. (...) Ai
comecei a trabalhar com eles sentada do lado do grupo: “Vocés vao mostrar para
sala que vocés tém valor, que vocés tém capacidade (referindo a um grupo
considerado de alunos-problema)”. Ai sentei do lado e falei: “Bom, vamos fazer,
vamos trabalhar”. A aula seguinte, todos chegaram no horario. Que dai eles
perceberam que tinham capacidade. Eu fiquei assim, superanimada. Fiquei muito
animada. Ai eles comecaram a vir para a escola. Sabe, que para eles ja era uma
grande coisa. Na aula seguinte, foi o Unico grupo que respondeu certo uma
pergunta. Ai simplesmente um parou de vir, outro parou de vir. Simplesmente
pararam de vir. Ndo voltaram mais”.

A terceira caracteristica da professora esta relacionada ao fato de se sentir
impotente diante de determinadas situa¢des, das quais ndo pode exercer
controle: “Entdo eu sempre me cobrei muito isso dai. Que todos tenham um bom
resultado. Claro que isso é impossivel, mas eu sempre me cobrei isso. Ai quando
vocé vé que chega uma hora que até vocé acaba se estressando. Ndo, eu vou
parar com isso, quem quiser estudar estuda, quem ndo quer ndo estuda e dane-
se”. Também revela sua angustia em ainda ndo ter encontrado “um jeito certo”
de dar aulas: “as mesmas angustias que eu tinha de quando eu comecei a dar
aula, eu ainda tenho hoje. Entdo, uma coisa que me deixa assim muito angustiada
€ como dar aula de Fisica. Dar aula de Fisica pensando na Fisica, aquilo que vocé
faz no dia a dia ou dar aula de Fisica colocando a Matematica no meio? Vocé vé,
isso € uma questdo que me angustia até hoje. Estou me aposentando, e ndo
consegui resolver direito isso ainda”.

Ao procurar relacionar sua formagdo académica com a capacidade de
motivar os alunos em sala de aula, a professora relata a importancia da sua
experiéncia pratica: “Vocé vai aprender quando vocé tiver a sua turma. Vocé vai
aprender ali. No estagio, vocé vai aprender como passar o conteddo, como
aplicar uma prova. Agora, lidar ali com o aluno, vai ser no dia a dia mesmo.
Estagio, eu acho que estdgio ndo é para isso, até porque hoje se vocé deixar um
estagiario em uma sala é complicado. Ele fica assustado. Apesar dele ser aluno
ainda e saber como é; ele fica assustado. Agora, quando ele entra e fala: “Nao, eu
vou trabalhar. Eu vou dar aula para essa turma. Essa turma é minha. A
responsabilidade é minha.” E completamente diferente. Eu passei por isso. Eu
senti isso. Quando eu vim aqui; que eu vim substituir um professor, fazendo
faculdade ainda, era diferente de vir fazer o estagio. Quer dizer, agora eu vou ter
que dar prova, vou ter que no final do ano dar conta disso; entdo, eu tenho que
resolver o que acontecer aqui. Entdo, eu acho que é vocé, é a vivéncia mesmo
que te faz ir criando essa forma e tal de resolver”.

A seguir sdo analisadas as respostas da mesma entrevista fornecida por uma
licencianda. Um ponto que se deve chamar a atenc¢do estd relacionado com o
julgamento da licencianda sobre a capacidade de ter condi¢Ges para promover a
motiva¢do em sala de aula: “Eu acredito que sim, porque eu tento a toda aula.
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Toda aula é até complicado fazer uma aula diferente da outra, né? Mas eu tento
sempre levar uma coisa nova, questdes do cotidiano que estimulem o aluno”.

E interessante destacar o fato de que, ao contrario da professora que mesmo
procurando implementar outras estratégias de ensino em sala de aula ndo
obteve resultados positivos, a licencianda relata a experiéncia de sucesso ao
promover o trabalho em grupo, em sala de aula, e o quanto isto foi gratificante
para ela: “Eu acho que sair um pouco daquela linha reta e seguir uma estratégia
determinada, ter variacdes, ser inovador, eu acho que contribui muito. (...) E a
gente sempre trabalhava em grupo, para comeco de histéria, os alunos eram
separados sempre em grupos. Eles responderam em grupo mesmo, e ai a gente
deu um espaco de tempo, e depois de duas semanas, a gente corrigiu de novo
em grupo com uma conversa com eles. Cada grupo falava: “ndo, mas eu respondi
dessa maneira. Nés respondemos dessa outra”. Até que eles chegavam a
conclusdo de qual era a resposta mais certa, e eles debatiam comigo. Eu fiz dessa
maneira, e eu achei que esse exercicio foi bem legal. Eles se animaram para
resolver”.

Primeiramente, pode-se destacar que a licencianda se referiu
exclusivamente as experiéncias de éxito que marcaram o estagio de docéncia
atribuindo as causas do seu sucesso a capacidade de implementar a motivacdo
em sala de aula, ou seja, a fatores internos. Por outro lado, também atribuiu a
motivacdo em sala de aula a relacdo professor-aluno e ndo exclusivamente a si
mesma: “Eles até queriam que eu continuasse até o final do ano letivo. Alguns
alunos pediram. Mas, eu acho que estd na relacido mesmo de professor com
aluno”.

Novamente, a licencianda demonstrou uma forte crenca pessoal em
modificar o comportamento dos alunos, quando foi questionada sobre como se
julgava capaz de lidar com aqueles alunos mais apaticos em sala de aula,
demonstrando a estabilidade de suas crengas mesmo diante de dificuldades
externas: “Entdo, teve varias vezes que eu chamava aqueles alunos que estavam
mais apaticos, conversava com eles da matéria, durante a resolugdo de
exercicios. Sentava no grupo e ajudava eles a resolver. Entdo, isso acabou
estimulando eles. Teve um aluno que, no comego, estava com notas muito
baixas, em torno de dois, trés pontos, ai com o passar do tempo, quando ele
mudou de grupo, e eu comecei a passar mais, eu ja ia mais ao grupo deles, que
eu percebia que eles precisavam mais de ajuda; ele comecou a se esforcar e
pediram aulas de revisdo de manh3d; e ele compareceu em todas, tanto que a
ultima nota dele acho que foi oito; em torno disso”.

Outro elemento importante da analise das falas da licencianda diz respeito
as causas de sucesso ser devido a fatores controldveis, ou seja, situa¢des nas
quais ela acredita que possa alterar assim que desejar: “E eu como vou ser
professora, mas ja passei por todo o estagio, eu ndo me sentia bem em saber que
o aluno ndo ia aprender por falta de vontade, entdo eu acho que era um dever
meu mesmo, tentar mudar alguma coisa na sala de aula, na forma de ensinar, na
maneira de comunicar, para prender a atencao daquele aluno”.

Em nenhum momento, a licencianda se refere a algum elemento negativo,
que tenha vivenciado como uma experiéncia de fracasso ou frustragdo, sempre
se mostrando bastante confiante e motivada intrinsecamente: “Eu ndo lembro,
durante o estdgio, de nenhum momento que eu ndo tivesse vontade de ir até o
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colégio e dar aula. Ndo teve, até nao teve episddios que eu precisasse chamar a
atencdo do aluno. Eu nunca tive, ainda ndo tive situagdes assim, ndo passei por
essas experiéncias”.

No caso da licencianda, pouca ou nenhuma relacdo é apontada entre a
formacdo académica e a utilizacdo de estratégias motivacionais em sala de aula,
sendo muito mais um atributo pessoal do que uma competéncia profissional
adquirida durante os anos de formacdo para o magistério: “No meu caso, acho
gue eu consegui motivar os alunos porque eu ainda sou motivada a dar aula de
Fisica, gosto. Por causa disto, mas se eu for relacionar ao que eu aprendi aqui,
muito pouca coisa eu consegui utilizar 13 na pratica, muito pouca coisa”. Ou
ainda: “Eu ndo consegui relacionar muita coisa do que eu aprendi. Mas o que a
gente aprende aqui na Universidade, eu acho que ainda é muito pouco. Deveria
ser dado desde o primeiro ano e mais especifico para o Ensino Médio”.

Uma consideracdo importante estd relacionada ao fato de que tanto a
professora como a licencianda interpretaram as experiéncias de tal maneira a
manter uma autoimagem positiva de si mesmas, ou seja, elas atribuiram o
sucesso ou fracasso de algumas situacGes a fatores que visavam fazé-las se
sentirem o melhor possivel consigo mesmas, em funcdao da imagem que tinham
de si, suas perspectivas e expectativas. Esta caracteristica tendeu a manter a
professora entre dois polos: o primeiro, no qual se atribuiu os sucessos das
tarefas académicas a seus proéprios esforcos ou habilidades; o segundo, quando
relacionava as causas do fracasso a fatores externos e incontrolaveis. Ja no caso
da licencianda, a caracteristica marcante foi sua referéncia unicamente aos
aspectos positivos de sua experiéncia de ensino como fatores bastante estdveis e
controldveis, sendo as Unicas situagdes desfavordveis para a realizagao de provas
e a deficiéncia dos alunos em Matematica como algo, que contribui para a
desmotivacao de um professor em sala de aula.

No caso da professora analisada se pode atribuir as seguintes caracteristicas:
referiu-se essencialmente a fatores negativos que representavam situagdes de
fracasso escolar, sendo tais fatores externos, estaveis e incontroldveis. Ao
contrario, para o caso da licencianda se pode caracterizd-la da seguinte forma:
referiu-se, exclusivamente, aos fatores positivos da sua experiéncia enquanto
estagiaria, sendo tais fatores internos, estdveis e controlaveis.

Estes resultados sdo particularmente importantes, pois permitem
compreender em que medida as percepgdes e crengas pessoais de sucessos e
fracassos tanto de professores em servico como em formagdo inicial
determinardo o grau de esforco, que investirdo nas atividades de ensino. Além
disso, as proprias percepcées de uma pessoa sobre as situacdes de sucesso ou
fracasso determinam o quanto de esfor¢o esta pessoa empreenderd em
situacdes futuras. Nos casos analisados, a professora se considera como ineficaz
e atribui as falhas a pouca habilidade, que possui para lidar com as experiéncias
de fracasso escolar, enquanto que a licencianda se julga como altamente eficaz e
atribui as falhas a falta de esforco necessario para obter éxito em uma
determinada tarefa.

CONSIDERACOES FINAIS
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InvestigacGes baseadas nas crencas de autoeficdcia avaliam os julgamentos
que professores em formacao inicial e continuada fazem de si mesmos a respeito
de suas capacidades para realizar uma tarefa académica. Para o que interessa
neste artigo, é importante dizer que a crenca de autoeficdcia ndo é um traco
global da personalidade, mas é relativa a uma situacao especifica. No contexto
escolar, isto diz respeito as convicgdes pessoais sobre a capacidade de se resolver
uma determinada tarefa. Ndao se trata de possuir tais capacidades, mas de
acreditar que as possua. A intensidade das crencas de autoeficacia depende da
interacdo entre fatores intrinsecos e extrinsecos. Os fatores intrinsecos (pessoais)
se referem as particularidades de cada individuo, no caso, o professor ou
licenciando frente a uma determinada atividade. Os fatores extrinsecos
(ambientais e sociais) se referem aqueles que ndo pertencem a esfera individual.
Nesta perspectiva, o funcionamento psicolégico de um professor passa a ser visto
como resultante da interacdo desses fatores, ou seja, as crencas dos individuos,
suas atitudes e seus conhecimentos interagem com o0s recursos sociais e
materiais disponiveis, o mundo fisico e social, o que reflete as agGes. Isto se
mostra interessante na medida em que explica a situacdo de muitos professores
e licenciandos, que se sentem motivados em algumas situacGes escolares e
desmotivados em outras.

O estabelecimento de um alto nivel de crencas de autoeficicia em um
professor determina uma maior consciéncia de suas capacidades e limitacGes na
execucdo de uma tarefa especifica. Isso é importante, principalmente, no
enfrentamento de uma situacdo particularmente dificil ou inesperada. Logo, o
aparecimento de um eventual fracasso em uma determinada situacdo
relacionada a uma colecdo de resultados satisfatérios, por parte do professor
dificilmente diminuirda a motivacdo do mesmo. Por outro lado, um resultado
positivo diante de um quadro de resultados negativos, provavelmente, ndo
aumentara a motivagdo. Segundo Bandura (1986), um incremento no nivel de
autoeficdcia dos individuos é necessario na medida em que possibilita
proporcionar melhorias nas suas caracteristicas psicoldgicas.

Dessa forma, pessoas que apresentam um alto nivel de crengas de
autoeficidcia costumam possuir maior liberdade na escolha de execug¢do de
tarefas especificas, pois a preferéncia é dada para situagdes semelhantes aquelas
nas quais foram obtidos sucessos anteriores. As crencas de autoeficicia estdo
relacionadas também aos niveis de esforco e resisténcia a adversidades,
encorajando os individuos no enfrentamento de situagGes dificeis e adversas.
Pessoas que possuem um baixo nivel dessas crencas costumam desistir mais
facilmente e sdo menos imunes a resultados inesperados.

A possibilidade de adequac¢Ges das linguagens e das representagdes mais
pessoais, de maior proximidade cognitiva e subjetiva, permite elevar o nivel de
autoeficicia dos professores, ja que os mesmos se tornam mais efetivos nas
execucdes de suas acdes. Isto potencializa maior motivacdo e confianga, o que os
habilita a buscar uma melhor forma de atuacdo em suas atividades. De fato,
sujeitos motivados mostram melhores padrdes emocionais e de pensamento,
costumam possuir menor quantidade de pensamentos negativos, maior
serenidade e concentragao.

Pelos elementos destacados neste trabalho é possivel constatar que na sala
de aula coexistem um conjunto de elementos subjetivos, que vao de encontro as
perspectivas das pesquisas das décadas anteriores, que entendiam a
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aprendizagem como um processo que poderia ser moldado por fatores cognitivos
e universais. Consequentemente, uma pratica de ensino que incorpora a
dimensdo da subjetividade dos sujeitos se torna condizente com a variabilidade
de elementos encontrados na sala de aula, que ultrapassam o dominio da
cognicdo. Basicamente, isto se deve a uma maior adequacado as peculiaridades do
perfil subjetivo (VILLANI et al., 2001) de cada professor e a seu estilo de docéncia.

Deste modo, estimular os professores a participarem de multiplas atividades
é estabelecer uma aproximacdo potencial com as suas estruturas cognitivas, com
as suas particulares dimensdes psicoldgicas e estilos subjetivos de docéncia.
Particularmente, é razodvel supor que um baixo nivel de crenca de autoeficacia
de professores pode ter origem em fracassos continuos, quando se lhes imputa,
de primeiro, uma forma e um modo exclusivo de ensinar que estejam,
substancialmente, afastados de seu estilo subjetivo. Uma maneira de aproximar
esses niveis passa, entdo, pelo estimulo da crenca do sujeito na sua capacidade
de resolver com éxito as atividades propostas, o que produz motivagdo por
mobilizagdo (CHARLOT, 2000).

Como foi possivel constatar neste trabalho, os professores e licenciandos
variam em motiva¢des e preferéncias em relacdo ao estilo ou ao modo de
ensinar, assim como na sua afinidade com o conhecimento. Variam igualmente
em habilidades mentais especificas ou crengas das mesmas, nivel de motivacao e
interesse para com a Fisica, persisténcia dedicada a um problema, de como
aborda-lo, além de experiéncias vividas ou vinculos mantidos com o grupo social
a que pertencem ou com outros professores. Esses fatores certamente
influenciam, entre outros, na qualidade e na profundidade do ensino.

Com as reflexdes expostas procura-se ultrapassar uma leitura simplista que
venha a defender a inclusdo de varidveis psicolégicas sem uma maior
fundamentagdo tedrica, argumentando que o constructo das crengas de
autoeficidcia expostas se concilia, de forma consistente, com os estudos
contemporaneos (LABURU; BARROS; SILVA, 2011), que consideram a relevancia
da subjetividade dentro da sala de aula.
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The role of self-efficacy beliefs in the
training of high school Physics teachers

ABSTRACT

This study aims to investigate some factors that influence the professional development of
Physics teachers, in particular those related to aspects of their personal beliefs about
teaching and learning. As a theoretical reference, it is used a study based on the Cognitive
Social Theory (BANDURA, 2005), called self-efficacy beliefs. The development of self-
efficacy research has drawn attention to the need to carry out the research in order to
understand how teachers perceive the influence of these beliefs on their academic
achievements, choices, effort, persistence, perseverance and resilience. This research has
a qualitative nature, as a case study, and the data were collected from a semi-structured
interview conducted by the presence of both, a Physics teacher from a public school in the
municipality of Sdo Carlos / SP and an undergraduate degree in Science Exams of the
Institute of Physics of USP of Sdo Carlos. The results showed the extent to which the
personal perceptions and beliefs of successes and failures of these subjects determine the
degree of effort they invest in teaching activities. With the reflections produced here, it is
argued that the construct of self-efficacy beliefs is consistently reconciled with
contemporary studies that consider the relevance of subjectivity within the classroom.

KEYWORDS: Beliefs. Teaching. Cognitive Social Theory. Professional development.
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