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RESUMO 
 

Associações entre autoeficácia docente e estratégias de ensino de professores 
de instituições de educação especial 

 
 

A autoeficácia docente é entendida como a autopercepção do professor de ser 
capaz e hábil de escolher e manejar estratégias adequadas para alcançar seus 
objetivos em um contexto acadêmico. Essa crença tem a capacidade de influenciar 
os padrões de reações emocionais e de pensamentos, o comportamento 
antecipatório e as restrições ao próprio desempenho dos docentes, sendo 
importante correlacionamos esse conceito aos docentes e as práticas das 
instituições de ensino especializadas que atendem pessoas com deficiência 
intelectual ou transtornos associados. Foram objetivos dessa pesquisa, composta 
por três estudos, investigar associações entre as crenças de autoeficácia docente e 
o uso de estratégias de ensino de professores de instituições de ensino 
especializado, participaram da pesquisa, 09 professores no estudo dois e 07 no 
estudo três, de uma Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE, de 
ambos os sexos, de uma cidade do interior paulista. No primeiro estudo foi realizada 
revisão bibliográfica nacional sobre o tema autoeficacia docente ilustrando que dos 
20 artigos avaliados todos tratavam de pesquisas quantitativas, dois abordavam 
temas relacionados a inclusão. Não foram encontrados artigos sobre educação 
especial, indicando a necessidade de estudos qualitativos na área. O segundo 
estudo traz o resultado obtido na aplicação da Escala de Autoeficácia de 
Professores (EAP) (M=4,57) denotando uma crença de autoeficacia docente 
fortalecida, e da Escala de Fontes de Autoeficácia de Docentes.  As fontes 
percebidas pelos participantes como mais impactantes foram a experiência vicária 
(M=4,92), seguida da experiência direta (M=4,67), persuasão social (M=4,6) e 
estados fisiológicos ou afetivos (M=3,63). Ainda nesse estudo foi realizada uma 
entrevista semiestruturada individual, cujos resultados avaliados, pela análise de 
conteúdo possibilitou a organização dos dados em quatro eixos temáticos: 
diferenças na atuação no ensino regular e na educação especial, recursos utilizados 
pelos docentes na busca por capacitação, dificuldades na atuação na educação 
especial, estratégias para administrar dificuldades e realizações da carreira docente 
na educação especial. O terceiro estudo contempla os registros dos encontros de 
intervenção que construídos através de formações, oficinas e dinâmicas, a partir das 
fontes de autoeficacia e seu impacto na práxis pedagógica dos docentes foi capaz 
de promover o fortalecimento da crença de autoeficacia docente bem como  de suas 
fontes, o que impactou na busca e utilização de novas práticas pedagógicas pelos 
participantes. 
 
 
Palavras-chave: Autoeficácia docente. Professor. Educação Especial. 



ABSTRACT 
 

Associations between teacher self-efficacy and teaching strategies of teachers 
of special education institutions 

 
Teacher self-efficacy is understood as the teacher's self-perception of being able and 
able to choose and manage appropriate strategies to achieve their goals in an 
academic context. This belief has the ability to influence the patterns of emotional 
and thinking reactions, anticipatory behavior and constraints on teachers' own 
performance, and it is important to correlate this concept with teachers and the 
practices of specialized educational institutions that serve people with intellectual 
disabilities or associated disorders. The objective of this research, composed of three 
studies, to investigate associations between beliefs of teacher self-efficacy and the 
use of teaching strategies of teachers of specialized educational institutions, 
participated in the research, 09 teachers in study two and 07 in study three, from a 
Association of Parents and Friends of the Exceptional - APAE, of both sexes, from a 
city in the interior of São Paulo. In the first study, a national literature review was 
conducted on the theme teacher self-efficacy, illustrating that of the 20 articles 
evaluated all dealt with quantitative research, two addressed themes related to 
inclusion. No articles on special education were found, indicating the need for 
qualitative studies in the area. The second study brings the result obtained by 
applying the Teacher Self-efficacy Scale (EAP) (M = 4.57) denoting a belief of 
strengthened teacher self-efficacy, and the Teacher Self-efficacy Sources Scale. The 
sources perceived by the participants as most impactful were vicarious experience 
(M = 4.92), followed by direct experience (M = 4.67), social persuasion (M = 4.6) and 
physiological or affective states (M = 3). , 63). Also in this study an individual semi-
structured interview was conducted, whose results evaluated through content 
analysis allowed the organization of data in four thematic axes: differences in 
performance in regular education and special education, resources used by teachers 
in the search for training, difficulties in acting in special education, strategies to 
manage difficulties and achievements of the teaching career in special education. 
The third study includes the records of the intervention meetings that were built 
through training, workshops and dynamics, based on the sources of self-efficacy and 
its impact on the pedagogical praxis of teachers, which impacted the search and use 
of new pedagogical practices by the participants. 
 
 
Keywords: Teacher self-efficacy. Teacher. Special education. 
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APRESENTAÇÃO 
 

O interesse por investigações relacionadas a educação especial/inclusiva 

advém de aspectos formativos/profissionais do pesquisador, mas sobretudo de um 

interesse pessoal e quase utópico de contribuir para a construção de uma sociedade 

em que a diferença seja fator de união e não de segregação. 

Durante a primeira graduação em Educação Física pode ter contato com o 

ambiente escolar de maneira direta, no qual foi observado processos de exclusão 

dentro do ambiente escolar independente da fase educacional, nos estágios 

obrigatórios e voluntários o contato com crianças com deficiência foi evoluindo de 

um primeiro estranhamento, para um acolhimento e culminando em um 

comprometimento ético e profissional de atuação direta para a melhora da qualidade 

de vida dos mesmos. Ainda nesse processo, fora iniciada a participação em grupos 

de pesquisa relacionados a ludicidade sendo, com isso, alimentado um interesse em 

produção cientifica.  

Em meados da graduação o pesquisador começou atuar voluntariamente em 

uma instituição de educação especial como estagiário e ao final da graduação fora 

convidado para assumir o cargo de professor de educação física e em sequência 

iniciou o estudo em nível de pós-graduação em Educação especial e inclusiva. 

Concomitantemente atuava na rede regular de ensino e notava discrepâncias entre 

as duas modalidades de ensino, enquanto professor da educação especial, verificou 

que pouco havia de material e produções para o atendimento daquele público, 

pouco se falava, pouco se sabia e nada se registrava. Já na educação regular, 

apesar dos investimentos feitos, a inclusão ainda era uma obra de arte exposta, 

todos viam, reconheciam seu valor, mas ninguém conseguia tocá-la. 

A realidade escolar é dura com as crianças, mais ainda com docentes. 

Durante a trajetória profissional o pesquisador observou em seu cotidiano docentes 

angustiados, sem direção e sem suporte, que inclusive estimulavam estagiários a 

desistir da carreira. Assim, o que começou com um pequeno incomodo alimentado 

diariamente culminou com o ingresso no curso de Psicologia. 

O objetivo inicial foi agregar conhecimentos tanto para a atuação com o 

público escolar como para ressignificar uma angústia de ver pessoas empenhadas 

na educação que se transformavam por conta da luta diária, com gestores, pais, 

alunos e um sistema escolar. Já em meados do curso, o pesquisador realizou dois 
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trabalhos voluntários, um com adolescentes em situação de acolhimento e outro 

com jovens com deficiência que buscavam orientação profissional. Nesse intervalo a 

educação especial do país passou por grandes transformações que quase 

culminaram com o fechamento da instituição em que o pesquisador atuava.  

A educação especial tradicionalmente se configurou como um sistema 

paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento especializado de 

indivíduos com deficiências, em função de novas demandas, produção de 

conhecimento e expectativas sociais, os profissionais da área da educação têm 

buscado outras formas de educação escolar com alternativas menos segregativas e 

estigmatizantes, reconhecendo o valor e o direito a diversidade também desse 

público; esse é um processo que vem se acelerando, especialmente a partir de 

1990, com o reconhecimento da Educação Inclusiva como política educacional 

prioritária na maioria dos países incluindo o Brasil. 

Esse foi o contexto em que o pesquisador encontrou terreno fértil para a 

pesquisa realizada, docentes de educação especial com incertezas quanto ao futuro 

e a manutenção das instituições em que atuam, ao mesmo passo em que 

duvidavam se as práticas educativas das quais fazem uso são efetivas e suficientes 

para promover o desenvolvimento da clientela atendida, aliada a uma cobrança de 

pais e gestores por resultados de aprendizagem mais concretos. Como fica o 

professor no centro disso tudo? 

 Assim, em meio aos questionamentos desencadeados durante estas 

experiências, o pesquisador passou a participar de um grupo de pesquisa da Pós-

Graduação em Educação, e teve contato com os pressupostos da Teoria Social 

Cognitiva. O construto da autoeficácia, por abordar justamente o julgamento que a 

pessoa faz sobre suas capacidades de organizar meios de ação para alcançar 

objetivos em determinado contexto (BANDURA, 1997) configurou-se como temática 

capaz de abarcar os objetivos visualizados para a pesquisa, compreender se 

professores de educação especial sentem-se confiantes com aquilo que fazem e o 

quanto essa confiança é capaz de promover a adoção de práticas pedagógicas 

diversas. 

A teoria pressupõe que a autoeficácia se desenvolve a partir de quatro 

fontes e, desta forma, o professor não é o único responsável por seu 

desenvolvimento, aspectos fisiológicos, percepção cognitiva, modelos e contexto 

também interferem na promoção e na manutenção da crença, portanto, para 
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investigar tal construto é essencial que se considere também o seu contexto, para 

que se tenha compreensão dos fatores que envolvem sua formação, e não atribuir 

sua causalidade somente ao indivíduo. 

Desta forma, a presente pesquisa teve como objetivo analisar a associação 

entre autoeficacia de professores de educação especial e suas práticas docentes, 

identificando ao longo do processo suas fontes de formação de crenças e testando 

uma proposta de intervenção em grupo. Como objetivos específicos foram 

elencados: 

 

• Avaliar os níveis de autoeficácia docente de professores de uma 

escola de educação especial. 

• Verificar quais fontes, a saber, experiência direta, experiência vicária, 

persuasão social, estados fisiológicos e afetivos impactam mais 

significativamente a formação das crenças de autoeficácia dos 

participantes.  

• Conhecer as estratégias de ensino que os professores vêm adotando 

na educação de alunos com deficiência no âmbito da escola especial; 

• Verificar os efeitos de uma proposta de intervenção em grupo para o 

desenvolvimento da autoeficácia docente e suas implicações para 

seleção de estratégias de ensino. 

 

 Para alcançar tais objetivos, esta dissertação foi desenhada em três estudos, 

sendo o primeiro uma revisão de literatura para a caracterização da produção 

científica sobre a autoeficácia e autoeficacia docente na perspectiva da Teoria Social 

Cognitiva abordada no contexto da educação especial. Com este estudo foi possível 

identificar e discutir como o construto tem sido investigado na área da educação, a 

partir de publicações científicas em bases de dados nacionais, nos últimos dez anos.  

 O Estudo II apresenta os resultados e discussões obtidos através da 

entrevista semiestruturada individual, e da aplicação de escalas; as entrevistas 

foram utilizadas para identificar práticas pedagógicas e temas relacionados como 

dificuldades de atuação e inclusão, já as escalas atenderam o propósito de 

mensurar individualmente a autoeficacia dos participantes bem como quais fontes 

atuam de maneira preponderante nesse grupo, item essencial para a construção da 

intervenção que foi realizada em seguida. As escalas utilizadas foram a Escala de 
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Autoeficácia de Professores (EAD) de Polydoro et al. (2004) e a Escala de fontes de 

Autoeficácia de Docentes – EFAED formulada por Iaochite e Azzi (2012), que 

forneceram resultados dentro da média quando falamos da classe docente. 

E por fim, o Estudo III mostra os resultados do desenvolvimento da proposta 

de intervenção e contempla a etapa 4 da pesquisa (follow-up), respondendo o último 

objetivo específico elencado, verificando os efeitos da proposta de intervenção 

realizada com os docentes, apresentando também avaliação dos participantes sobre 

a intervenção e suas contribuições. Ratificando a importância de práticas 

interventivas capazes de impactar positivamente o fortalecimento das crenças de 

autoeficacia docente pois implicam em práticas docentes diversificadas aos alunos. 

 Ao final temos considerações da dissertação articulando os resultados obtidos 

com intenção de fornecer ao leitor, um panorama geral de toda a pesquisa, 

destacando ainda as limitações e as sugestões para futuras propostas de 

investigação sobre a temática. 
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ESTUDO I - AUTOEFICÁCIA DOCENTE, CONSTRUTOS RELACIONADOS E 
SUAS PUBLICAÇÕES 

 

RESUMO 
 

Autoeficácia docente, construtos relacionados e suas publicações 
 
A autoeficácia pode ser definida como a crença na capacidade de regulação do 
comportamento humano, afetando processos cognitivos, motivacionais, afetivos e de 
seleção de estímulos, trazida para a área educacional podemos dizer que afeta 
como os professores pensam, sentem e agem face às dificuldades no exercício da 
profissão, nessa especificidade temos a autoeficacia docente, um julgamento que o 
professor faz acerca de suas próprias capacidades para atingir resultados desejados 
de engajamento e aprendizagem dos alunos, mesmo entre aqueles alunos difíceis 
ou desmotivados. Estudos têm demonstrado que professores com crenças de 
autoeficácia docente mais consolidadas são mais receptivos às novas experiências 
e dispostos a adequação de práticas às necessidades dos alunos. Foram objetivos 
dessa pesquisa realizar revisão de literatura a respeito do tema autoeficacia docente 
nos últimos dez anos, para tanto consultou-se as seguintes bases de dados: 
Directory of Open Access Journauls (DOAJ), Portal de periódicos, da coordenação 
de aperfeiçoamento de pessoal de nível superior (CAPES) e-Biblioteca Virtual em 
Saúde - Psicologia Brasil (BVS-PSI). Após aplicado os critérios de inclusão foram 
selecionados 20 artigos que passaram por análise através do software IRAMUTEQ. 
Conclui-se que há um crescente número de novas publicações na área, 
especialmente no que tange a verificação da autoeficacia docente e suas fontes. Os 
temas correlacionados foram satisfação na carreira, processo de formação, 
disposição para continuar na docência, motivação para colaboração e inclusão. Não 
foram encontrados artigos que tratem especificamente de docentes ou outros 
profissionais que atuem em instituições de educação especial. 
 
Palavras-chave: Autoeficácia docente. Professor. Educação.  
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ABSTRACT 
 

Teacher self-efficacy, related constructs and their publications 

Self-efficacy can be defined as self-belief in the ability to regulate human behavior, 
affecting cognitive, motivational, affective and stimulus selection processes, brought 
to the educational area. It can be said that it affects how teachers think, feel and act 
in the face of difficulties in learning. In the exercise of the profession, in this 
specificity we have teacher self-efficacy, a judgment that teachers make about their 
own abilities to achieve desired results of student engagement and learning, even 
among those difficult or unmotivated students. Studies have shown that teachers with 
more established teacher self-efficacy beliefs are more receptive to new experiences 
and willing to tailor practices to student needs.The purpose of this research was to 
carry out a bibliographic survey on the subject of teacher self-efficacy in the last ten 
years, for which the following databases were consulted: Directory of Open Access 
Journauls (DOAJ), Coordination of Higher Education Personnel Improvement 
(CAPES) and Virtual Health Library - Psychology Brazil (BVS-PSI) After applying the 
inclusion criteria, 20 articles were selected and analyzed through the IRAMUTEQ 
application. increasing number of new publications in the area, especially as regards 
Regarding the presence of teacher self-efficacy and its sources, the correlated 
themes were career satisfaction, training process, willingness to continue teaching, 
motivation for collaboration and inclusion. No articles were found specifically dealing 
with teachers or other professionals working in special education institutions. 

 
Keywords: Teacher self-efficacy. Teacher. Education. 
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INTRODUÇÃO  
 

Sendo objetivo desse estudo realizar a revisão bibliográfica sobre 

autoeficacia docente, cabe iniciarmos salientando que o tema tem sido alvo de 

diversas discussões teóricas contemporâneas bem como sua implicação na prática 

desses profissionais, visto que incide diretamente sobre o desempenho dos 

professores frente aos desafios da carreira e é um constructo que está ligado 

intimamente à pré-disposição para a realização de tarefas e à autopercepção dos 

indivíduos em relação as suas competências, determinando a maneira como as 

pessoas se sentem, motivam e comportam. A autoeficácia é, portanto, entendida 

como a crença pessoal do indivíduo em sua capacidade de organizar e executar os 

cursos de ação requeridos para produzir certas realizações atendendo às demandas 

de determinadas situações (BANDURA, 1997, p.3). 

Esse constructo é fomentado pela Teoria Social Cognitiva (TSC) proposta 

pelo psicólogo Albert Bandura, que propõe diversos construtos teóricos que 

objetivam elucidar o comportamento humano, sendo atualmente amplamente 

utilizada e reconhecida para tal fim, incluindo pesquisas na área da Educação,  

 Para a TSC o funcionamento humano, baseia-se no que denominam 

de determinismo recíproco, ou seja, indivíduo e o meio se influenciam de forma 

contínua e recíproca (BANDURA, 1986). Essa interação entre aspectos pessoais e 

contextuais são mediadas pelos processos cognitivos do indivíduo, ou seja possuem 

uma maneira como entendem e processam cognitivamente cada situação em que 

estão inseridos, por sua vez tais processos cognitivos são autorregulados e 

autorreflexivos; o que permite afirmar que possibilitam a seleção, a criação e a 

transformação das circunstancias ambientais, promovendo adaptações entre meio e 

sujeito (RAMOS et. al., 2016).  

Esta relação de constante interação entre indivíduo e meio é denominada 

como reciprocidade triádica, por isso é que a TSC dispõe de um arcabouço teórico 

que permite compreender o indivíduo enquanto pertence a um grupo do qual sofre 

influência e ao mesmo tempo o influencia (NUNES, 2008; TORISU; FERREIRA, 

2009). A reciprocidade triádica foi representada por Bandura (1997) através de uma 

figura, em que triangularmente são apresentados como “os três hipotéticos vértices 

mantêm influência em dois sentidos com forças não necessariamente equivalentes” 

(AZZI; POLYDORO, 2006, p. 17). 
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Figura 1 – Esquema representativo do comportamento humano segundo a 

reciprocidade triádica. 

Fonte: Adaptação de Azzi e Polydoro (2006). 

 

De acordo com esse sistema de fatores determinantes do funcionamento 

humano por influências interativas, o autor destaca que a influência que esses 

conjuntos são capazes de exercer é relativa, sob diferentes circunstâncias e 

indivíduos, há casos em que as condições ambientais exercem limitações tamanhas 

no comportamento que podem ser consideradas os principais determinantes, já em 

outros casos, os fatores cognitivos podem assumir esse papel. (BANDURA, 2008). 

A definição de agência humana é outra grande ideia da Teoria Social 

Cognitiva, segundo a qual o indivíduo tem a capacidade de agir com contribuições 

causais ao seu próprio funcionamento psicossocial produzindo resultados positivos e 

prevenindo os não-desejáveis, através da capacidade de controle pessoal. Essa 

ideia contempla um conjunto de capacidades cognitivas a saber: as capacidades 

autorregulatórias, sistema de crenças, e distribuição de estruturas e funções. A 

agência humana possui quatro características fundamentais, sendo elas a 

intencionalidade, a antecipação, a autorreatividade e a autorreflexão (BANDURA, 

2008). 

 A intencionalidade corresponde ao poder de escolha sobre o modo de agir, 

a partir da elaboração de planos e estratégias para realizar tal ação. Já a 

antecipação caracteriza-se pelo pensamento precedente, que possibilita o 

estabelecimento de metas e a capacidade de antever os resultados esperados. A 

autorreatividade, por sua vez, diz respeito ao monitoramento e a autorregulação dos 

próprios comportamentos para que a ação planejada se torne realidade. E por fim, a 
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autorreflexão refere-se à capacidade metacognitiva de se autoexaminar, refletindo 

sobre o seu próprio funcionamento, seus valores, suas motivações e sua eficácia 

pessoal (BARROS, SANTOS, 2010; SENA, 2018). Agrega-se também a essa ideia 

um tipo de agência socialmente mediada, na agência humana coletiva estão 

inseridas crenças compartilhadas dos indivíduos sobre eficácia (ROCHA, 2009). 

Em linhas gerais pode-se afirmar que para Bandura (1986) os indivíduos têm 

capacidades autodiretivas dotadas de intenção, possibilitando o controle dos seus 

próprios sentimentos, pensamentos e comportamentos com base em consequências 

causais, constituindo o comportamento humano através do “interjogo entre fontes de 

influência externas e autogeradas” (BANDURA, 1986, p. 336). 

Dentre essas diversas contribuições da TSC, esta pesquisa, como citado 

anteriormente, preocupa-se com a compreensão das crenças de autoeficácia, que 

ocupam um lugar de destaque quando retomamos o mecanismo de agência 

humana. O conceito de crenças de autoeficacia de  acordo com Bandura (1986) se 

originou a partir de dados empíricos, nos quais ele conceituou-as, até então, como 

autocrenças, precursoras do conceito de autoeficácia, que foram definidas como a 

possibilidade que o indivíduo tem de controlar o seu comportamento e exercer 

determinados graus de controle sobre os seus sentimentos, pensamentos e ações 

(PAJARES; OLAZ, 2008).  

Sabe-se no senso comum que frequentemente pessoas que possuem todas 

as habilidades necessárias para executar uma determinada tarefa não a 

desempenham tão bem como seria o esperado. Para Bandura (1986), isso se dá em 

virtude dos pensamentos autorreferentes que mediam a relação entre conhecimento 

e ação, ou seja basicamente faz-se necessário que o indivíduo tenha habilidades 

para realizar determinada tarefa, mas também é item fundamental para seu 

desempenho que acredite nessas habilidades, e na possibilidade de utilização 

dessas nos momentos oportunos. Assim, os níveis de motivação, os estados 

afetivos e as ações das pessoas são baseados mais no que elas acreditam do que 

na realidade concreta (BANDURA, 1999). 

Como descrito por Matos (2015), a autoeficácia pode ser compreendida em 

três dimensões: generalidade, na medida em que, com o sucesso em uma 

determinada atividade, o indivíduo tende a generalizar a sua crença de autoeficácia 

para atividades de natureza próxima; em sua intensidade, refere-se a força ou 

fraqueza da crença de autoeficácia do indivíduo para realizar determinada tarefa, já 
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que crenças sendo frágeis ou fortes poderiam ocasionar o fracasso ou incrementar a 

crença na capacidade para realização da tarefa proposta; e, por fim, há a dimensão 

da magnitude que pode ser entendida como relacionada à dificuldade que 

determinada tarefa impõe para sua realização (BANDURA, 1986). Assim, tarefas de 

natureza semelhante, porém com maior nível de complexidade exigem, para a sua 

realização, maior nível de autoeficácia em relação às mesmas atividades com 

complexidade menor. 

De acordo com pesquisas trazidas, por Bzuneck (2000), Hoy e Davis (2006) 

e Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998), a crença de autoeficácia tem estreita 

relação com a motivação, o esforço e a persistência dos professores no 

enfrentamento dos desafios e das limitações próprias do contexto educacional. 

Aqueles indivíduos que possuem um elevado nível de autoeficácia são abertos a 

novas ideias e com maior propensão a buscar novos métodos, técnicas e 

abordagens mais eficazes para a aprendizagem dos estudantes. Ainda tem por 

caraterísticas serem menos críticos face aos erros dos estudantes e se empenham 

para que estes superem as suas dificuldades.  

 

AUTOEFICACIA DOCENTE   
 

A autoeficácia docente exerce considerável impacto sobre os 

comportamentos tanto de professores como de seus alunos. Já na ponta inversa, 

professores que apresentam baixos níveis de autoeficácia consideram seu trabalho 

como algo inútil e sentindo-se desmotivamos e desanimados. (BZUNECK, 2000). 

Essas características advêm de dois processos distintos: o primeiro deles é 

o processo motivacional; que se projeta e concretiza através do esforço empregado 

nas tarefas, já o segundo pela perseverança, que por sua vez manifesta-se através 

da conduta de enfrentamento, manejo de ansiedade e estresse que surgem ao longo 

do processo. 

A percepção da autoeficácia ainda tem outras influências sobre o 

comportamento humano expressando-se, segundo Costa (2003 p.42) na capacidade 

de organizar e executar ações exigidas, nas diversas situações que sejam 

desafiadoras ao indivíduo, manejando-as em busca dos objetivos propostos. 
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 A partir dessas afirmações fica claro que a crença de autoeficacia docente é 

capaz de influenciar os padrões de reações emocionais e de pensamentos, o 

comportamento antecipatório e as restrições ao próprio desempenho dos docentes. 

Essas crenças de autoeficácia, afirmam Martínez e Salanova (2006) 

constroem-se no indivíduo com base nos juízos sobre as capacidades que possui, 

entende-se também que diferentes pessoas com as mesmas capacidades obtêm 

sucesso ou fracasso por grande peso das diferenças de crenças que possuem de si 

mesmas. Assim, pode-se inferir que a autoeficácia é sobretudo uma crença de 

caráter pessoal, sofrendo interferência de diversos fatores contextuais que 

contribuirão para o aumento ou diminuição dela (produzindo consequências 

comportamentais). Nesse sentido, Bandura (1997) afirma que essas crenças se 

constituem fundamentalmente pela avaliação dos resultados da ação direta do 

indivíduo ou de suas experiências de domínio. 

O conceito que se apropria da intersecção entre autoeficácia e docência é o 

que denomina-se de autoeficácia docente, entendida como a autopercepção do 

professor de ser capaz e hábil de escolher e manejar estratégias adequadas para 

alcançar seus objetivos acadêmicos surge a diferenciação entre os conceitos, no 

caso do professorado estamos implicados em julgamentos específicos de 

habilidades e competências para realizar tarefas em um contexto acadêmico 

especifico. Tschannen-Moran e WoolfolkHoy (2001) definiram a autoeficacia docente 

como uma crença, que compete ao julgamento de suas capacidades de alcançar os 

resultados desejados de engajamento e aprendizagem dos alunos, até mesmo dos 

considerados mais difíceis ou desmotivados. 

Cabe ainda ressaltar que para Tschannen-Moran e WoolfolkHoy (2001) o 

conceito de autoeficacia docente perpassa por um auto-julgamento que o professor 

faz acerca das suas capacidades no êxito de objetivos esperados, incluindo ainda o 

engajamento e aprendizagem dos alunos, mesmo os considerados difíceis ou 

desmotivados. 

 As autoras indicam que a autoeficácia docente pode ser relacionada não 

somente à realização dos professores, mas também a manifestações de seu 

comportamento em sala de aula, relacionamento com os estudantes, suas tomadas 

de decisões, estabelecimento de metas e esforço despendido. Docentes com 

elevadas crenças de autoeficácia são capazes de favorecer o desenvolvimento de 
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crenças dos alunos para aprender, tendo alunos mais motivados e com melhores 

resultados de aprendizagem. 

Tschannen-Moran, WoolfolkHoy e Hoy (1998) apontam que professores com 

níveis elevados de autoeficácia são mais abertos às novas experiências, organizam 

melhor suas aulas, estão mais dispostos a mudar sua prática em prol da 

aprendizagem do aluno desenvolvendo novos métodos de ensino e, de maneira 

geral, são mais comprometidos com a docência. 

 Outros autores vêm se dedicando à compreensão da autoeficácia docente, 

como por exemplo Guerreiro-Casanova produziu quatro artigos nos últimos 6 anos, 

dedicando-se à apresentação do processo de construção e busca de evidência de 

validade da escala de Autoeficácia na Formação Superior em parceria com Polydoro 

(2010), essa escala avalia as crenças de estudantes em sua capacidade frente às 

tarefas da formação superior, sendo aplicada em 535 participantes.  

Já em 2014, Guerreiro-Casanova realizaram uma pesquisa com 201 

docentes de escolas públicas estaduais no estado de São Paulo, objetivando a 

análise das relações explicativas entre as crenças de autoeficácia de gestores 

escolares, as crenças de autoeficácia docente e as crenças de eficácia coletiva 

escolar, considerando ainda as contribuições de variáveis pessoais de 

caracterização, as relativas à atividade docente e as variáveis contextuais. 

Percebeu-se que, quando tomadas em conjunto, as variáveis autoeficácia docente, 

infraestrutura e formação dos participantes puderam ser compreendidas como itens 

de caráter explicativo da eficácia coletiva escolar. Os resultados também destacaram 

a importância dos aspectos relacionados ao contexto como influentes das crenças.  

Os estudos de Guerreiro-Casanova trouxeram grandes contribuições a 

construção do conhecimento voltado à autoeficácia docente, pois evidenciou que 

variáveis como crença de eficácia coletiva escolar, tempo de atuação na unidade 

escolar, infraestrutura e formação docente podem ter caráter explicativo da 

autoeficácia docente e eficácia coletiva escolar, capazes ainda de demonstrar a 

existência de correlação significativa entre a autoeficácia docente e a eficácia 

coletiva, associando-as ao desempenho escolar. Finalmente cabe registrar as 

contribuições acerca de busca de evidências de validade e de adequação de 

instrumentos relacionados. 

Dessa forma, seus estudos destacaram a importância dos aspectos de 

contexto como promotores das crenças a fim de possibilitar suas contribuições para 
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a educação escolar. Demonstrou ainda a necessidade de se proporcionar formação 

docente que alie o desenvolvimento de habilidades e de autoeficácia, bem como 

condições para diminuir a rotatividade docente e fortalecer a crença de eficácia 

coletiva escolar. Sendo assim, ressalta que estes achados poderão contribuir na 

gestão institucional e prática docente, porém, indicando a necessidade de realização 

de novos estudos ampliando as amostras para corroborar os resultados 

encontrados. 

A crença do professor em sua capacidade de ensinar determina 

parcialmente a estrutura e as atividades acadêmicas que serão propostas, 

consequentemente interferindo do desenvolvimento do alunado e no julgamento 

sobre sua própria capacidade de aprendizagem (BANDURA, 2006). 

A atuação dos docentes também tangencia pelo reconhecimento de pais de 

alunos, a evolução na carreira e o desafio profissional, bem como pelos sentimentos 

de realização (verificação de mudanças comportamentais nos alunos) e de 

responsabilidade, sendo esses últimos os principais fatores identificados como 

relacionados à satisfação/insatisfação no trabalho em um estudo proposto por 

Ferreira em 2014, estudo esse que investigou também as relações entre a 

autoeficácia docente, as condições de atuação profissional e a realização pessoal 

dentro do contexto da carreira acadêmica.  

Professores com crenças mais sólidas sobre a eficácia da sua atuação 

manejam melhor situações adversas implicando a adaptação mais veloz à 

mudanças, são ainda profissionais com maior comprometimento ao ensino, 

cumprindo metas e prazos desenvolvendo, inclusive, procedimentos mais eficazes 

para lidar com alunos com dificuldade de aprendizagem, têm ainda maior propensão 

a introduzir novas práticas de ensino, fazerem uso de novas tecnologias, possuírem 

uma postura mais democrática e administrando com mais sucesso fatores 

estressantes típicos das instituições escolares (conflitos entre docentes, docentes e 

alunos e entre alunos). (GOYA; BZUNECK; GUIMARAES, 2008 ; SILVA; IAOCHITE 

; AZZI, 2010 ; AZZI; POLYDORO; BZUNECK, 2006 ; FIVES, 2003; PRIETO, 2007; 

WOOLFOLK-HOY, 2004 apud FERREIRA, 2014). Objetiva-se com esse estudo 

portanto, fazer uma revisão de literatura sobre a temática autoeficacia docente nos 

últimos 10 anos em língua portuguesa. 
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MÉTODO 

 
No sentido de esclarecer os pressupostos teóricos da Teoria Social 

Cognitiva de Albert Bandura, especialmente no que tange o construto da 

Autoeficácia e autoeficacia docente, realizou-se o levantamento bibliográfico na 

busca de estudos científicos em base de dados nacional e internacional pública e 

online, sendo elas: BVS-PSI Brasil (Biblioteca Virtual em Saúde – Psicologia Brasil), 

o Portal de periódicos CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior) e por fim, o DOAJ (Directory of Open Access Journals). Para tanto foi 

utilizado como descritor de busca o termo “autoeficácia docente” e ainda “auto-

eficácia docente”, visto que antes da reforma ortográfica de 2009 o construto era 

descrito separado por hífen, o que poderia alterar o número dos artigos encontrados 

caso fosse desconsiderado, foram inclusos outros termos na busca. 

Como resultado obtivemos a seleção final de 20 artigos que atenderam aos 

critérios de inclusão a saber: ter sido publicado nos últimos 10 anos, no período 

compreendido entre 2009 – 2019, a definição deste período baseia-se no aumento 

de produções a partir de 2007, resultado da elaboração de materiais nacionais sobre 

a teoria, como livros em português, tendo até mesmo alguns com a participação do 

próprio Bandura (IAOCHITE, et. al., 2016). Demais itens de inclusão foram: estar em 

língua portuguesa, com acesso online e conter os termos descritores no título ou no 

resumo, artigos em que o constructo autoeficacia docente aparecia apenas como 

plano de fundo foram excluídos (por exemplo em casos em que artigos tratavam de 

autoeficacia coletiva como item primordial). 

Com o material devidamente selecionado e organizado, os dados foram 

submetidos aos procedimentos de análise. 

 

Procedimentos de análise dos dados 
 

A análise dos dados da pesquisa bibliográfica foi realizada por meio do 

software IRAMUTEQ (Interface de R pourles Analyses Multidimensionnelles de 

Textes et de Questionnaires) (RATINAUD, 2009), sendo o mesmo um aplicativo 

baseado no software R que possibilita análises estatísticas básicas (cálculo de 

frequência de palavras) e multivariadas (classificação hierárquica descendente, 

análises de similitude) sobre textos e tabelas. Essa modalidade de análise permite a 
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organização e a distribuição dos dados textuais de forma a facilitar a compreensão 

através de recursos visuais (CAMARGO; JUSTO, 2013). 

O aplicativo IRAMUTEQ se destaca entre os programas dessa categoria por 

permitir análises estatísticas de textos, superando a famigerada dicotomia entre 

análises de dados qualitativas e quantitativas, suas ferramentas permitem a 

quantificação de dados essencialmente qualitativos, cabendo ao pesquisador 

segundo Lahlou (2012), a interpretação crítica dos resultados produzidos pelo 

software. 

Para a análise dos dados e a formulação dos gráficos deste estudo foram 

usados como corpus textuais somente os resumos, dos artigos selecionados na 

busca bibliográfica, através da opção de análise de similitude da língua portuguesa, 

esta que tem por base a teoria dos grafos e possibilita a identificação de 

coocorrências entre as palavras; os resultados obtidos são norteados pelas 

conexidades existentes entre as palavras do texto, auxiliando o reconhecimento de 

estruturas de representações (CAMARGO; JUSTO, 2013). 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO  

 

Para a discussão dos dados, partindo da análise dos resumos, os textos 

também foram examinados na íntegra, de modo a se identificar e analisar os 

objetivos dos estudos, os instrumentos de autoeficácia utilizados, e o público a quem 

se destinou a pesquisa. A seguir, apresenta-se um fluxograma com a síntese das 

informações sobre o número inicial de artigos encontrados na primeira busca, e o 

número de artigos que, após serem submetidos aos critérios de inclusão e exclusão, 

foram selecionados para a análise. 
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Figura 2– Fluxograma do processo de busca, seleção e análise das publicações nas 

bases de dados 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Como indica a imagem acima, no primeiro momento foram identificados 83 

artigos na busca utilizando os descritores supracitados, sendo 49 encontrados na 

base BVS-PSI, 17 na CAPES e 17 no DOAJ. Após a leitura e seleção dos resumos, 

a aplicação dos critérios de exclusão pré-estabelecidos foram selecionados os 20 

artigos que foram submetidos à análise.  Foram consideradas informações 

relevantes na análise dos estudos: o público investigado, os objetivos propostos, os 

instrumentos utilizados, associação da autoeficácia com outros constructos e os 

resultados encontrados nas pesquisas. 

 

Caracterização geral das publicações 
 

Nesse item será demonstrado as principais características encontradas dos 

estudos selecionados. 

 

 

Total de publicações encontradas por base de dados: 
BVS-PSI - 49 
CAPES - 17 
DOAJ - 17 

Número de publicações excluidas após 
aplicação dos criterios de exclusão, 
incluindo publicações duplicadas: 

BVS-PSI - 35 
CAPES - 13 
DOAJ - 12 

Número de publicações 
analisadas: 
BVS-PSI - 14 
CAPES - 04 
DOAJ - 02 
Total: 20 
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Tabela 1 – Caracterização geral das publicações selecionadas 
 

Características das Publicações Nº % 
Nível de ensino dos participantes dos estudos 
Fundamental 0 0 
Médio 0 0 
Graduandos 6 30 
Nível superior 10 60 
Pós-graduandos 02 10 
Total *18 *90 
Categoria de Participantes 
Docentes 09 45 
Estudantes 08 40 
Outros 03 15 
Total 20 100 
Objetivo 
Avaliação 20 100 
Intervenção 0 0 
Total 20 100 
Fonte: O autor (2019). 
Nota: *02 estudos dedicaram-se a revisão bibliográfica e validação de escala adaptada. 
 

Nota-se que a maioria das publicações direciona-se ao ensino superior 

(60%), seguida de estudantes de ensino superior (30%) e pós-graduação 

(10%),quanto a categoria profissional a que esses participantes pertencem 

sumariamente estão na categoria docentes (45%) ou em processo de formação para 

(40%), dentre os estudos somente um envolve professores da educação especial 

concomitantemente com professores do ensino regular, para uns autores como 

(ALMEIDA; SOARES; FERREIRA, 2002; POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 

2010) esta ênfase no ensino superior existe por ser um período que envolve uma 

ruptura com o até então habitual modelo de ensino vivenciado na Educação Básica, 

já a esperada localização dos participantes na área do ensino pode ser justificada 

pelo próprio conceito, como tratamos de autoeficacia docente implica 

necessariamente em relações e ações contidas dentro do campo da 

educação/docência. 

Na categoria outros (15%) referente a categoria profissional dos 

participantes foram alocados um estudo de revisão bibliográfica, um de tradução e 
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adaptação de escala e um realizado com gestores, visto que não foi possível inferir 

se esses profissionais atuariam no momento da pesquisa como docentes. 

 

Figura 3- Análise de similitude de resumos por comunidade e halo 
. 

 

Fonte: O autor (2019). 

 

Foi possível observar inclusive, que nenhum dos estudos selecionados a 

partir dos critérios de inclusão tratava de pesquisas de intervenção, deixando claro 

uma defasagem de pesquisas nessa modalidade. 
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Na análise de similitude acima apresentada nota-se a presença de três 

principais blocos de termos interligados, sendo eles: autoeficacia, docente e 

professor, esses dois últimos termos considerados sinônimos. No centro da imagem 

visualizamos os termos relacionados a autoeficacia, sendo os de destaque: “crença”, 

“contexto”, “universitário”, “ensino”, “qualitativo”, “carreira”, “pessoal” e “ensino”. Os 

termos “crença” e “pessoal” denotam os substrato teórico da TSC, pois por definição 

a autoeficacia docente é uma crença pessoal do professor, já os termos 

“universitário”, “ensino” e “carreira” ilustram as populações de maior frequência nos 

estudos, relacionando ainda “contexto” no qual esses professores atuam, já 

“qualitativo” relaciona-se com a  prevalência desses tipos de estudo. Acima temos o 

bloco relacionado a palavra “professor”, seguido principalmente pelos seguintes 

termos: “escola”, “associação”, “papel”, “importância” e “tarefa”.  

Esse conjunto de termos é capaz de designar de forma clara ao que a maior 

parte dos estudos se propuseram, a partir da atuação do ambiente escolar, e dada a 

importância do professor para o sucesso do ensino, associar os papeis 

desempenhados pelos mesmos e o sucesso na tarefa que empreendem. No último 

bloco temos as palavras ligadas à “docente”: “atividade”, “atuação”, “formação”, 

“relação” e “grupo”; os dois primeiros termos podem ser entendidos nesse caso 

como sinônimos, pois referem-se a prática docente dos participantes dos estudos, 

“formação” refere-se as contribuições que os estudos de autoeficacia docente, 

especialmente os relacionados as suas fontes, podem trazer na formação de 

professores e das análises feitas dos cursos já existentes nesse aspecto.  

Finalmente “relação” e “grupo” surgem como termos gerais que induzem a entender 

que as publicações se referem a grupos de docentes e suas relações com os 

contextos em que atuam. 

 Em relação ao idioma, foram selecionados somente artigos em 

português, sendo a maioria das publicações nacionais, e 02 realizadas em Portugal, 

apesar do fato de que as pesquisas sobre autoeficácia serem relativamente recentes 

no cenário brasileiro (AZZI; POLYDORO, 2006; IAOCHITE, 2014). 
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Resultados encontrados nas publicações 

 

Para ilustrar os resultados variados encontrados nos artigos selecionados, 

utilizaremos a análise de similitude gerada pelo software IRAMUTEQ, a Figura 4, 

demonstra que existe uma forte relação entre os termos “docente” e “autoeficácia”, 

constituindo-se como eixo central, o que demonstra coerência com a temática 

investigada. 

 

Figura 4 - Análise de similitude dos resultados das pesquisas 
 

Fonte: O autor (2019). 
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Seguindo o eixo central nota-se as palavras “dimensão”, “elevado”, 

“satisfação”, “mais” e “escolar”, demonstrando que em sua maioria as pesquisas têm 

como resultado que participantes referem elevadas crenças de autoeficacia docente.  

Cabe salientar que os itens periféricos trazidos pela análise são 

essencialmente os relacionados a inclusão escolar e deficiência, o termo “crença” 

faz ligação direta com “formação”, denotando a importância da formação para 

manutenção de crenças adequadas de autoeficacia docente, os termos inclusão e 

deficiência surgem no estudo de Fernandes, Costa Filho e Iaochite (2019), que 

objetivou investigar o nível de autoeficácia docente de futuros professores para a 

inclusão em aulas de Educação Física e sua relação com a fonte dos estados 

fisiológicos e afetivos e variáveis pessoais e contextuais, e no de Canabarro, 

Teixeira e Schmidt (2018) que, por sua vez, tratou da verificação de indicadores de 

equivalência semântica resultantes do processo de tradução e adaptação 

transcultural da escala ASSET para a língua portuguesa do Brasil e dos indicadores 

de clareza e compreensão dessa versão em português mediante estudo piloto. 

 As publicações em português seguem o norte de relacionar na maioria das 

vezes a autoeficácia docente com o contexto formativo e profissional dos 

participantes. Uma das fontes de autoeficacia docente aparece no gráfico, a 

persuasão social também relacionada a esses contextos. Os estudos sobre 

autoeficácia docente no Brasil com frequência fazem analogia a permanência na 

carreira docente, seja ela no nível médio ou superior, com a crença de autoeficacia, 

associando fracasso profissional a descrença, isto ocorre porque as pesquisas 

demonstram que a crença de autoeficácia está fortemente relacionada com os 

processos motivacionais (BZUNECK, 2001). Os docentes que acreditam ser 

capazes de executar suas tarefas com êxito, tendem a  se sentir mais encorajados e 

motivados, a tolerar erros, buscar novas ferramentas  e a se envolver em novas 

atividades posteriormente conseguindo melhores resultados (MARTINELLI; SASSI, 

2010; IAOCHITE et. al, 2016). 

 Os eixos centrais seguem uma mesma linha de investigação, o que é possível 

observar nos elementos periféricos uma associação sobre autoeficacia docente, 

contexto escolar e persuasão social, nota-se também um afastamento entre os 

termos “deficiência” e “professor”, “formação” e “aumento” que pode se justificar pelo 

baixo número de publicações com esses construtos associados a autoeficacia 
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docente, ou ainda pelo distancia real de formações relacionadas a deficiência para 

professores independente do contexto profissional. 

 

Objetivos dos estudos 

 

Quanto aos objetivos das publicações foi possível após análise criar 05 

categorias gerais que os englobam permitindo uma reflexão facilitada da produção 

sobre o tema. A tabela 2 demonstra como eles foram agrupados e categorizados e 

com que frequência aparecem entre os estudos. 

 

Tabela 2 – Caracterização dos objetivos das publicações 
 

Objetivos Nº % 
Investigar a relação entre autoeficacia docente e outros constructos 12 60 
Verificar fontes de autoeficacia docente 3 15 
Validar ou desenvolver instrumentos para avaliação de autoeficacia docente 2 10 
Analisar a percepção de autoeficácia docente 2 10 
Realizar revisão de literatura sobre autoeficácia docente 1 5 
Total 20 100 
Fonte: O autor (2019). 
 

O objetivo que aparece como mais frequente entre os estudos foi o de 

investigar a relação da crença de autoeficacia docente com outros construtos a 

saber: características pessoais, fatores de escolha pela docência, atividade docente 

ou de gestão escolar, níveis de satisfação pessoal, disposição na permanência do 

trabalho docente, variáveis contextuais, práticas inclusivas, disposição e prática 

cooperativa e formação acadêmica. Os autores verificam que a crença elevada na 

capacidade de realizar as ações do contexto acadêmico prediz um bom 

desempenho, tendência a permanência na atividade e motivação pois os docentes 

julgam possuir as competências necessárias para alcançar seus objetivos, 

engajando-se mais nas tarefas (OLIVEIRA; SOARES, 2011; ALEGRE, 2014; 

YÜKSEL; GEBAN, 2016). 

Percebe-se também que a autoeficacia docente tem sido testada e utilizada 

para diversos itens relacionados ao sucesso e bem-estar da carreira docente, 

incluindo as formações iniciais para professores que se beneficiam do levantamento 
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de quais fontes tem maior influência no público universitário e podem assim 

promover alterações importantes nos cursos de licenciatura que garantiriam a 

formação de professores mais auto eficazes. 

Na sequência, o segundo objetivo mais encontrado nas publicações foi a 

verificação das fontes de autoeficacia docente, justificadas pela importância delas 

dentro da TSC. Bandura (1997) descreve quatro fontes de informação que 

influenciam na constituição da autoeficácia, sendo elas a experiência direta, a 

experiência vicária, a persuasão social, e os estados fisiológicos e afetivos; essas  

fontes não se traduzem de maneira instantânea em crenças de autoeficácia, faz-se 

necessário ainda um processamento cognitivo que, por sua vez, atuará na seleção 

do tipo de informação que será utilizada para avaliar a própria capacidade de 

realizar determinada tarefa, bem como para integrar as informações provenientes 

das diversas fontes (PRIETO NAVARRO, 2009). 

 As experiências de domínio ou experiências diretas são para Bandura 

(1997), as fontes mais importantes na constituição da autoeficácia, uma vez que são 

experiências vivenciadas diretamente e situações reais nas quais o indivíduo pode 

interpretar sua atuação e a partir dela construir crenças sobre suas capacidades. 

Seguindo esse raciocínio, obter sucesso na atividade realizada pode aumentar as 

crenças, enquanto o fracasso repetido às diminui. O impacto dessas experiências 

não é direto, uma experiência de sucesso não é automaticamente interpretada como 

positiva para a autoeficácia. Há ainda que se considerar a forma como o êxito foi 

conseguido, o esforço empreendido na obtenção do mesmo, a magnitude da tarefa, 

dentre outros fatores. Segundo Tschannen-Moran, WoolfolkHoy e Hoy (1998), as 

experiências diretas fornecem a maior parte das informações para a autoeficácia 

docente, afinal quando os docentes estão ensinando em sala de aula, possuem as 

condições necessárias de avaliar sua competência, analisando os esforços 

necessários para sua atuação.  

Outra fonte de formação de autoeficácia, é a experiência vicária que se 

refere a capacidade de aprender ao assistir as pessoas realizando atividades 

similares às suas, ilustrando nossa capacidade de aprender com as experiências de 

outras pessoas, que pode levar o indivíduo a acreditar que também é capaz de 

realizar atividades do mesmo tipo (BANDURA, 1986). Para elevar seu nível de 

influencia a experiencia vicária deve ser entendida como similar a própria pelo 

indivíduo, mas um aspecto relevante é que a similaridade percebida pelo indivíduo 
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com relação ao modelo também se expressa em relação a características como a 

idade e o gênero, quanto maior essa identificação maior será o impacto da 

aprendizagem através da modelação (BANDURA, 1997). 

A partir dessa informação, Iaochite (2007) aponta que assistir a outros 

docentes em ação, seja pessoalmente ou a distância é uma forma de proporcionar 

experiências vicárias, as quais poderão contribuir para a constituição das crenças de 

autoeficácia; Rocha (2009) destaca portanto a grande relevância de espaços 

coletivos nos quais docentes possam trocar experiências de êxitos e fracassos, 

favorecendo a aprendizagem vicária. 

Já a persuasão social é entendida como a maneira pela qual outras 

pessoas, de maneira verbal ou social, influenciam a constituição de crença de 

autoeficácia do indivíduo. Para Bandura (1999), pessoas que recebem informações 

verbais positivas durante a execução de uma atividade tendem a empenhar mais 

esforço ou dedicação na tarefa, enquanto, no campo contrário, aqueles que são 

convencidos de sua falta de competência podem ter dificuldades na realização da 

tarefa.  Bandura (1986) alerta, no entanto, para o efeito ruim de um feedback falso 

ou falho. 

 A força da persuasão depende ainda o quão verossímil ou digna de ser 

acredita é a fonte que oferece o feedback. Ao receber esse feedback o indivíduo 

analisará a confiabilidade da fonte, avaliando seu grau de conhecimento, sua 

competência e outras características que julgue importantes. 

As pessoas ainda podem interpretar os seus estados fisiológicos e/ou 

afetivos como fontes de informação na avaliação de suas crenças de autoeficácia. 

Exemplificando, reações como sudorese, taquicardia e ansiedade no momento de 

realização de uma atividade podem ser indicativos de dúvida a respeito da sua 

própria capacidade para a realização da tarefa. (AZZI; POLYDORO, 2006). Em outro 

contraponto há sujeitos que vão entender esses estados fisiológicos como uma 

ativação, um preparo necessário para realização da tarefa. Bandura (1997) aponta, 

ainda, que os estados de humor das pessoas podem favorecer ou desfavorecer as 

avaliações pessoais de capacidade e eficácia.  

As fontes de autoeficácia docente têm sido estudadas buscando 

compreender como elas são capazes de contribuir na análise que os professores 

fazem de sua docência, bem como como são capazes de influenciar na expectativa 

de eficácia do método e do conteúdo que é ensinado. Prieto Navarro (2007) aponta 
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ainda, além das quatro fontes de informação conceituadas por Bandura, também 

outros quatro fatores podem influenciar na constituição das crenças de eficácia 

docente de maneira indireta: o nível de rendimento dos alunos, o tamanho da classe, 

a idade dos alunos, e o nível de preparação do professor. 

Estudos que tem por temática as crenças de autoeficácia docente são 

importantes pois são essas as grandes mediadoras das decisões que os professores 

tomarão frente aos desafios da docência, influenciando diretamente o processo de 

ensino-aprendizagem, a permanência ou desistência da carreira, a satisfação 

pessoal com a atividade docente, a capacidade de impactar a motivação dos alunos 

e a própria motivação, como proposto por Tschannen-Moran e WoolfolkHoy (2001). 

A percepção do indivíduo nesse caso refere-se as atividades docentes próprias 

constituindo um tipo de crença de confiança que tange um domínio específico no 

qual o professor pode, por exemplo, sentir-se altamente eficaz para manejar as 

condições cotidianas da sala de aula e pouco eficaz em executar o planejamento de 

conteúdo. 

Ressalta-se que várias publicações apresentaram mais de um dos objetivos 

categorizados, entretanto para a análise foi levado em consideração o objetivo 

principal, se observa portanto a possibilidade de investigações que associam a 

autoeficácia docente com diversos outros domínios, além dos aqui já descritos, visto 

que a mesma tem como característica se relacionar de forma plural com os aspectos 

do ambiente.  

CONSIDERAÇÕES E APONTAMENTOS DO ESTUDO I 
 

Os estudos sobre autoeficacia docente baseados na teoria social cognitiva 

proposta por Bandura mostram-se de extrema relevância pois permitem diversas 

reflexões em um abrangente campo educacional, suas contribuições perpassam 

desde a formação inicial de professores, a práxis pedagógica e a motivação para 

permanência na carreira. Para Ramos et al. (2017), os programas de formação de 

professores podem e devem entender o papel das crenças nos processos de ensino 

e aprendizagem; deveriam avaliar as crenças de autoeficácia para identificar os tipos 

de tarefa mais ou menos eficazes para os docentes, propondo situações e reflexões 

relacionadas. Na formação inicial dos docentes, inclusive os estágios obrigatórios 

poderiam ser configurados como oportunidades para aprendizagens pedagógicas, 
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que visam proporcionar a superação das diferenças entre a teoria e a prática, 

estimulando fontes de autoeficacia docente. Neste sentido, a realização de estudos 

longitudinais para acompanhar a modificação das fontes de autoeficácia ao longo de 

determinado curso ou período, os requisitos de cada período do curso e as 

atividades propostas poderiam ser testados a respeito da TSC, sendo um objetivo a 

ser buscado em estudos futuros. 

Sobre a permanência na atividade docente, os estudos trazem importantes 

contribuições ao relacionar as crenças de autoeficacia docente com diversos 

contextos (universitários, pós graduandos, gestores e educação básica), e 

construtos pessoais, com a indicação de permanência na carreira docente, 

contribuindo assim para a modificação de estruturas do sistema de ensino e para a 

construção de programas que sejam capazes de atuar efetivamente nesses 

aspectos. 

Entretanto, apesar do crescimento importante nos estudos sobre a temática 

da autoeficácia docente, acredita-se que a realização de estudos que adotem 

procedimentos de pesquisa qualitativa, especialmente as pesquisas intervenção 

(pois colaborariam com a construção de programas específicos para demandas 

próprias de cada contexto), estudos ainda de caráter indutivo, poderiam contribuir 

para a obtenção de informações mais detalhadas e aprofundadas a respeito da 

percepção dos sujeitos, servindo para identificar possíveis falhas nos níveis de 

construção e manutenção de crenças de autoeficacia docente adequadas. Vale 

ressaltar ainda que são poucos estudos que trazem termos como inclusão escolar 

em relação com autoeficacia, e não foram encontradas produções que tragam 

participantes (gestores ou professores) que atuam na modalidade de ensino da 

educação especial. 
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ESTUDO II - A AUTOEFICACIA DOCENTE, PERCEPÇÕES DE PROFESSORES 
DA EDUCAÇÃO ESPECIAL 

 

RESUMO 
 

A autoeficacia docente, percepções de professores da educação especial 
 

Algumas crenças pessoais são capazes de auxiliar na percepção dos indivíduos, 
fazendo-os acreditar que por meio de suas habilidades podem executar com 
sucesso determinadas tarefas, podendo ser estudadas a partir do conceito da 
percepção de autoeficácia. A autoeficácia docente é caracterizada pela confiança do 
professor em suas próprias capacidades para influenciar no aprendizado dos alunos 
e manejar seus comportamentos, ou seja, são crenças com base no julgamento do 
professor e em sua aptidão para ensinar e engajar seus alunos (incluindo difíceis e 
desmotivados). Objetivou-se nesse estudo realizar o levantamento de crenças de 
autoeficacia docente, fontes de autoeficacia de maior influência e coletar dados 
referentes a prática docente de 12 participantes de ambos os sexos de uma 
instituição de educação especial, foram utilizados quatro instrumentos, entrevista 
semiestruturada aplicada individualmente, uma escala de autoeficácia docente (EAD 
– Escala de autoeficacia dos professores), uma escala de fontes de autoeficácia 
docente (EFAED – Escala de fontes de autoeficacia de docentes). A fonte com maior 
poder de influência nessa população foi a experiencia vicária.  Para a análise dos 
dados obtidos via entrevistas foi utilizada a técnica de análise de conteúdo de 
Bardin, as falas dos participantes foram categorizadas da seguinte maneira: 
diferenças entre atuação no ensino regular e na educação especial, recursos 
utilizados e busca por capacitação, dificuldades na atuação em educação especial, 
estratégias para administrar as dificuldades e realizações da carreira docente na 
educação especial. Para obtenção de gráficos foi utilizado o software IRAMUTEQ. 
Os resultados mostraram que apesar de crenças de autoeficacia docente 
adequadas, segundo os relatos há um mal-estar geral relacionado a ineficácia das 
intervenções realizadas na instituição, bem como dificuldades no manejo com pais e 
falta de assertividade com sistema de gestão da instituição. Ressalta-se ainda que 
por ordem as fontes de autoeficacia mais contundentes na amostra foram: 
experiencia vicária, seguida da experiência direta, persuasão social e por último 
estados fisiológicos ou afetivos. 
 

Palavras-chave: Autoeficacia docente. Fontes. Educação especial. 
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ABSTRACT 
 

Teacher self-efficacy perceptions of special education teachers 
 

 
Some personal beliefs are able to help the perception of individuals, making them 
believe that through their skills can successfully perform certain tasks, and can be 
studied from the concept of perception of self-efficacy. Teacher self-efficacy is 
characterized by the teacher's confidence in their own abilities to influence students' 
learning and manage their behaviors, ie beliefs based on the teacher's judgment and 
ability to teach and engage their students (including difficult and unmotivated). The 
objective of this study was to survey the beliefs of teacher self-efficacy, sources of 
self-efficacy of greater influence and collect data on the teaching practice of 12 
participants of both sexes of a special education institution. Four instruments were 
used, individually structured semi-structured interview, a teacher self-efficacy scale 
(EAD), a teacher self-efficacy source scale (EFAED). The most influential source in 
this population was the vicarious experience. For the analysis of the data obtained 
through interviews, Bardin's content analysis technique was used, the participants' 
statements were categorized as follows: differences between acting in regular and 
special education, resources used and search for training, difficulties in acting in 
special education, strategies for managing the difficulties and achievements of the 
teaching career in special education. To obtain graphics, IRAMUTEQ software was 
used. The results showed that despite adequate teachers' self-efficacy beliefs, 
according to the reports, there is a general malaise related to the ineffectiveness of 
interventions performed in the institution, as well as difficulties in managing with 
parents and lack of assertiveness with the institution's management system. In 
addition, the most striking sources of self-efficacy in the sample were: vicarious 
experience, followed by direct experience, social persuasion, and finally physiological 
or affective states. 
 
 
Keywords: Teacher self-efficacy. Sources. Special education. 
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INTRODUÇÃO 
 

Estudos sobre a autoeficácia docente têm sido produzidos com professores 

das mais diversas áreas do conhecimento, tais como física (SILVA, 2007; GOYA; 

BZUNECK; GUIMARÃES, 2008), educação física (IAOCHITE, 2007; VENDITTI JR., 

2010; COSTA FILHO, 2014), e matemática (BZUNECK; BARISON, 1998; TORISU, 

2010); e de diferentes níveis de ensino, sobretudo no ensino básico, especialmente 

em professores do ensino fundamental (BZUNEK, 1996; MACEDO, 2009;) e médio 

(FREGONEZE, 2000; LUPPI, 2003). 

As publicações que discorrem sobre a autoeficácia docente podem ser 

consideradas produções recentes sendo os autores que mais pesquisaram sobre 

Autoeficácia Docente foram Iaochite, Guerreiro-Casanova e Azzi, baseados na 

Teoria Social Cognitiva, formando um grupo de autores embasados pelo mesmo 

referencial teórico.  Ao apresentar e descrever os estudos destes autores, busca-se 

verificar os elementos acrescentados individualmente pelos mesmos dentro da 

mesma abordagem, assim como verificar convergências e possíveis divergências 

nos estudos de cada autor. 

Sobre as produções acerca do tema Bernardini (2017) realizou um 

levantamento trazendo que Iaochite produziu quatro estudos nos últimos seis anos. 

Iniciou suas publicações em 2011, com um grupo de autores, cujo objetivo foi 

identificar e analisar a autoeficácia docente de professores de educação física e sua 

relação com nível de satisfação pessoal e de disposição em continuar na atividade 

de ensino, desse estudo participaram 220 professores de escolas públicas e 

privadas da região de Campinas e do Vale do Paraíba, SP. Trouxe como resultados 

a presença de um elevado nível de autoeficácia docente na amostra, sendo que a 

eficácia do manejo da classe mostrou-se significativamente inferior à medida que os 

professores apresentavam níveis baixos ou médios de satisfação ou de disposição; 

apesar da tendência positiva na percepção do professor, a promoção da autoeficácia 

docente se mostrou relevante, especialmente quando é discutido seu papel na 

prevenção ou intervenção frente à saúde do professor e frente as demandas as 

quais está disposto no ambiente escolar. 

 Já em 2014 um outro estudo do mesmo autor apresentou as fontes de 

constituição da autoeficácia docente à luz dos postulados de Bandura, trazendo a 

observação que a possibilidade para estagiários, de vivenciar situações em que 
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exercem, parcial ou integralmente, a regência de aulas nas escolas, torna viável a 

reflexão sobre a própria capacidade para ensinar, sendo capazes ainda de  

considerar o que está no entorno dessa ação, os diversos desafios presentes 

nesses contextos. 

 Nessas especificas situações, as fontes postuladas por Bandura, 

provavelmente, no que tange as temáticas de orientações e suporte social para os 

professores; nas experiências de ensino propriamente ditas e nas situações em que 

puderam observar os professores e os colegas estagiários ensinando, foram 

capazes de fornecer algumas evidências para o aprimoramento do processo de 

formação profissional.  Finalmente indica que as investigações apontam implicações 

e sugestão de estratégias para que a autoeficácia dos futuros professores possa ser 

desenvolvida e fortalecida ainda no período de formação.  

Logo em seguida, Costa Filho e Iaochite (2015) produziram um estudo cujo 

objetivo era compreender quais processos estão envolvidos na constituição da 

crença de autoeficácia para o ensino da Educação Física (em estagiários da fase 

final da graduação). Para tanto utilizou como método a análise documental de 

portfólios reflexivos, que por sua vez culminaram na afirmação que os quase 

egressos perceberam se capazes para ensinar Educação Física após o estágio. As 

experiências de regência e persuasão social, foram as fontes de autoeficácia mais 

citadas. Os autores concluíram que promover a discussão e o conhecimento sobre 

as crenças ligadas ao ensino, em especial a de autoeficácia, pode favorecer a 

reflexão de futuros docentes a respeito de sua capacidade, e sobre competências e 

estratégias que deverão desenvolver quando no exercício da docência, na 

superação dos desafios presentes nesse processo. 

Em continuação nos trabalhos sobre o tema, Iaochite, et al. (2016) buscou 

identificar produções cientificas sobre autoeficácia publicadas no Brasil.  Seus 

procedimentos metodológicos e principais resultados, nesse trabalho 

especificamente foram elencados para analise 15 artigos selecionados nas bases de 

dados Scielo, LILACS e Redalyc, a partir dos descritores autoeficácia ou 

autoeficácia mais as palavras-chaves: estudante, aluno, professor, docente, ensino e 

escola. Os resultados encontrados revelaram que as pesquisas privilegiam em suas 

temáticas os domínios da autoeficácia acadêmica e autoeficácia docente, com 

prevalência no uso de pesquisa quantitativa, com a utilização de escalas. Observou, 

portanto, que pesquisas de abordagem qualitativa, agregando ao enfoque outros 
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elementos constituintes do contexto educacional (diretores, coordenadores etc.) são 

necessárias para melhor compreender o papel das crenças de autoeficácia no 

contexto investigado. 

Os estudos de Iaochite comprovaram que a promoção da autoeficácia 

docente é de extrema relevância na prevenção ou intervenção na saúde do 

professor, bem como no uso de estratégias de ensino frente as dificuldades, 

favorecendo o conhecimento desse docente sobre as crenças ligadas ao ensino, em 

especial a de autoeficácia. Indica ainda a necessidade de novos estudos enfocando 

outros elementos constituintes do contexto educacional, indispensáveis para melhor 

compreender o papel das crenças de autoeficácia nos ambientes educacionais. 

O docente é cada vez mais solicitado e cobrado por demandas externas e 

por vezes institucionais a ser o protagonista da complexidade do cotidiano 

educacional, uma complexidade que começa em sua formação profissional, passa 

pela desorganização institucional, chega por vezes até a violência contra sua própria 

pessoa e culmina na baixa remuneração que ele vem recebendo. 

Para Martin e Chacon (2019) o professor tem papel fundamental na 

efetivação da educação inclusiva, sendo fatores essenciais para seu ótimo 

desempenho, conhecimentos, motivação e recursos, no que tange a motivação os 

autores ressaltam a importância da autoeficácia docente, pois um professor dúvida 

da sua competências pedagógica, tende a visualizar um cenário de insucesso que é 

capaz de impactar negativamente seu esforço e dedicação na realização e 

construção das tarefas, o que demonstra a importância de níveis de autoeficácia 

adequados, em especifico, no trabalho com estudantes público da Educação 

Especial. 

Já para Leonardo (2017) que realizou um estudo sobre autoeficacia docente 

e inclusão no nível superior fica evidente o despreparo dos docentes 

(conhecimentos sobre estudantes com deficiência e estratégias de ensino), em 

contraponto com a busca de formação complementar e recursos, esses docente são 

capazes ainda de projetar a capacidade de atingir resultados positivos e atuar com 

dedicação, criatividade e planejamento frente a tal contexto. 

A partir de meados do século XX, com a intensificação dos movimentos 

sociais de luta contra todas as formas de discriminação que impedem o exercício da 

cidadania das pessoas, especialmente as com deficiência, emerge, em nível 

mundial, a luta e a defesa de uma sociedade baseadas nos preceitos da inclusão 
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(BRASIL, 2015), com a crescente e histórica crítica às práticas de categorização e 

segregação de estudantes com deficiências encaminhados para ambientes 

denominados de especiais, que por consequência levaram ao questionamento dos 

modelos homogeneizadores de ensino e de aprendizagem, geradores de exclusão 

nos espaços escolares. 

Em 2008 no Brasil se estabelece a Política Nacional de Educação Especial 

na perspectiva da Educação Inclusiva, que se constitui em um documento orientador 

para estados e municípios organizarem suas ações no sentido de transformarem 

seus sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos (BRASIL, 2015). 

Além de decretos e resoluções, há nessa publicação um grande conjunto de 

documentos, incluindo então notas técnicas e pareceres – que auxiliam na 

efetivação dos compromissos estabelecidos pela Convenção sobre os Direitos das 

Pessoas com deficiência.  

Nesse momento, portanto, os órgãos governamentais conscientes das 

grandes expectativas sobre a educação, iniciaram as discussões a respeito da 

Educação Especial, área essa em que essas expectativas ganham novas 

dimensões, seja pelas necessidades especificas dos alunos e das suas famílias, ou 

seja pela própria denominação “especial” (BRASIL, 2015). 

Cabe avaliar a percepção de autoeficácia docente dessa população, pois 

ainda segundo Dias (2017) os professores podem perceber as próprias 

contribuições para a implementação de práticas pedagógicas diversas, sendo o 

sentido de eficácia um excelente indicador do comportamento, neste caso, na 

motivação para manejo comportamental e resolução de conflitos de alunos 

considerados difíceis (por conta de condições de saúde e deficiência) e ou 

desmotivados. 

A Educação Especial é uma área de conhecimento e também uma 

modalidade de educação escolar que contempla os estudantes com deficiência, 

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotação. Enquanto 

modalidade educacional, e na perspectiva da educação inclusiva, perpassa todos os 

níveis de ensino e ocorre, preferencialmente, nas instituições de ensino regular. 

Com vistas a atender às necessidades educacionais de seu público, envolve 

elaboração e disponibilização de recursos materiais, adaptações curriculares, uso de 

comunicação alternativa, itinerância, ensino colaborativo, além de Atendimento 

Educacional Especializado, entre outros (BRASIL, 1996); difere-se da regular pela 



51 
 

clientela que atende atualmente, os docentes que ali atuam tem que lidar com 

grandes desafios profissionais que transpassam a questão da deficiência intelectual, 

há demandas como presença de agressividade, ausência/diminuição da capacidade 

de simbolização/abstração, não fixação de conteúdo, alterações medicamentosas, 

deficiências múltiplas e dificuldades na obtenção de material adaptado. 

Essas dificuldades ou especificidades do público da educação especial 

podem ser vista a luz da analogia feita por Marcone (2015) em sua tese de 

doutorado, o autor afirma que a literatura está repleta de textos que ilustram o 

Oriente como algo exótico e de cultura inferior, uma terra não civilizada, 

comparativamente há também infindáveis registros que mostram as pessoas com 

deficiência como pessoas que necessariamente precisam ser tutoradas,  por serem 

consideradas: incompletas e rejeitadas.  

Para o autor a deficiência, assim como o orientalismo, é algo inventado por 

um grupo que se vê como normal (MARCONE, 2015), uma disputa de versus 

(comum x que simboliza a dicotomia) entre grupos: pessoas normais x pessoas com 

deficiência e ocidentais x orientais, reforçando a essencial ideia dessa maneira de 

uma abrupta distinção entre os grupos e uma consequente tensão permanente, ao 

que ele atribui os discursos politicamente corretos. A inclusão não começa quando 

os normais percebem que precisam ajudar o Outro oprimido, mas sim, quando não é 

mais seguro excluir, esses conceitos, brevemente comentados aqui, serão a base do 

que o autor vai definir como “deficiencialismo”. Afinal, a deficiência só faz sentido 

quando contraposta a normalidade (e por ela definida, o que afasta qualquer sentido 

sobre a mesma) e por consequência a dificuldade de ação na educação especial 

quando lado a lado a tradicional educação regular. 

Considerando estes específicos desafios, importa perceber em que medida 

os professores sentem-se competentes para  manejar as situações trazidas pela 

educação especial,  em que medida se sentem autoeficazes para  lidar com a 

cobrança de pais por alfabetização, com os comportamentos disruptivos trazidos por 

alguns transtornos e pela dificuldade de práticas pedagógicas eficientes para alunos 

com dificuldades múltiplas. 

Para tanto, o objetivo desta pesquisa foi investigar associações entre 

crenças de autoeficácia docente e o uso de estratégias de ensino de professores de 

uma instituição de ensino especializada, para tanto, realizou-se a verificação das 

fontes de autoeficácia docente, (experiência direta, experiência vicária, persuasão 
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social, estados fisiológicos e afetivos), buscando ainda desvendar quais impactam 

mais significativamente a formação das crenças de autoeficácia dos participantes.  

Levantaram-se dados também acerca das estratégias de ensino que os 

professores vêm adotando na educação de alunos com deficiência no âmbito da 

escola especial. 

MÉTODO 

 

A ação de pesquisar os fenômenos em seus contextos naturais deve trazer 

em seu bojo o respeito pelo rigor dos procedimentos de pesquisa, o compromisso de 

construção do conhecimento científico, a ética da prática profissional e a 

responsabilidade social, exigindo, portanto, em seu processo o desenvolvimento e 

adequação de uma metodologia de pesquisa apropriada. Em casos de investigações 

de caráter psicológico realizada em contextos de oferta de serviços e 

possível/esperada mudança de conduta, há que se considerar inevitavelmente o 

caráter de intervenção assumido por esse modo de pesquisar, e é esse o caráter a 

que assumimos aqui. Tal proposta implica a adoção de uma perspectiva 

fundamentada em estudos do tipo quanti-qualitativo (através do uso de escalas e 

suas interpretações), que preveem em sua concepção da análise de dados e uma 

imersão na natureza mesma dos fenômenos intersubjetivos que surgem das mais 

diversas modalidades de interação, enfatizando a compreensão da natureza das 

relações que se estabelecem entre pesquisadores e pesquisados (GATTI, 2007). 

  

PARTICIPANTES 
 

Foram participantes do estudo, 12 professores de uma Associação de Pais e 

Amigos dos Excepcionais - APAE, uma instituição de ensino especializada no 

atendimento de crianças, jovens e adultos com deficiência intelectual e/ou autismo, 

de ambos os sexos, todos pós-graduados, de uma cidade do interior paulista, dessa 

amostra 02 participantes possuíam formação em Educação Física, e 01 em Artes 

Visuais, 09 tinham por formação superior o curso de Pedagogia. Desse recorte de 

09 profissionais da pedagogia, 01 atuava como docente de Informática para os 

alunos e 01 em projeto socioeducacional de produção de artefatos plásticos. A faixa 

etária geral dos participantes é de 31 à 55 anos. Em relação à instituição em que foi 
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realizada a pesquisa, trata-se de uma organização filantrópica de educação 

especial, que conta com equipe categorizada entre técnica (médicos, assistentes 

sociais, psicólogos, fonoaudiólogos, terapeutas ocupacionais e fisioterapeutas, e 

com a equipe pedagógica formada por docentes, coordenadora e diretora 

pedagógica. 

 

INSTRUMENTOS 
 

Nessa fase da pesquisa, foram utilizados 03 instrumentos para a coleta de 

dados, sendo entrevista semiestruturada aplicada individualmente, uma escala de 

autoeficácia docente, uma escala de fontes de autoeficácia docente. A seguir, 

descrevem-se cada instrumento que será utilizado. 

 

Entrevista semiestruturada 
 

Basicamente pode-se definir a entrevista como a técnica em que o 

pesquisador se apresenta frente ao participante e lhe direciona perguntas 

objetivando a obtenção de dados que pertinentes a proposta de investigação.  

Para Gil (2008) a entrevista é também uma forma de interação social, 

configurando-se em uma forma de diálogo assimétrico, pois o pesquisador busca 

coletar dados e o participante se apresenta como fonte de informação. Dada essa 

configuração a entrevista é uma das técnicas de coleta de dados mais utilizada no 

âmbito das ciências sociais, sendo utilizada por diversas categorias profissionais que 

lidam com problemas humanos empregando essa técnica, não apenas para coleta 

de dados, mas também com objetivos como diagnóstico e orientação. 

Como técnica de coleta de dados, a entrevista é bastante adequada para a 

obtenção de informações acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, 

sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas 

explicações ou razões a respeito das coisas precedentes (SELLTIZ et al., 1967). 

Considerada ainda como a técnica por excelência na investigação social, atribuindo-

lhe valor semelhante, em uma analogia positivista ao tubo de ensaio nos laboratórios 

experimentais. 
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 Por seu caráter flexível é adotada como técnica de investigação nos mais 

diversos campos tendo grande importância e valor e do desenvolvimento das 

ciências sociais nas últimas décadas. 

As entrevistas semiestruturadas apresentam certo grau de estruturação, 

sendo guiadas por pontos de interesse que o entrevistador deve ir explorando ao 

longo de seu curso, para tanto as questões devem ser ordenadas manter certa 

relação entre si. Nesse caso cabe ao entrevistador fazer poucas perguntas diretas e 

permitir ao entrevistado falar livremente à medida que refere ao conteúdo 

assinaladas, quando o entrevistado movimenta a fala no sentido de se afastar da 

pauta o entrevistador intervém, embora de maneira delicada, para preservar a 

espontaneidade do processo. 

Esse tipo de entrevista é recomendado quando os participantes podem não 

se sentir à vontade para responder a questões formuladas com maior rigidez, nesse 

caso especifico o uso de questões fechadas/rígidas não seria capaz de abranger a 

totalidade e flexibilidade dos temas que serão abordados. Outra questão importante 

é que a ansiedade frente a uma condução da entrevista de caráter mais determinado 

pode ser causada pelas atitudes culturais dos participantes ou pela própria natureza 

do tema investigado que pode levar ao participante sentir-se julgado ou avaliado 

durante o processo.  

Finalmente, Gil (2008) afirma que conforme o pesquisador conduza a 

entrevista semiestruturada, após seu término, poderá reconstrui-la de forma mais 

estruturada, tornando possível a uma análise objetiva de seu conteúdo.  

A entrevista produzida para este estudo está em anexo, as 15 questões 

formuladas para a entrevista abordaram conteúdos acerca da justificativa, seleção, 

aplicação e feedback de práticas docentes empenhadas pelos professores no 

processo de ensino aprendizagem de seus alunos, bem como elencar quais delas 

têm sido mais utilizadas.  

 

Escala de autoeficácia dos professores 
 

Para a mensuração da autoeficácia docente, foi utilizada uma escala do tipo 

Likert, a Escala de Autoeficácia de Professores (EAP), foi aplicada por Polydoro et 

al. (2004) que a construíram a partir da adaptação da escala OSTES (Ohio 

StateTeacher Efficacy Scale) de Tschannen-Moran e Woolfolk-Hoy (2001). Essa 
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escala, composta de 24 itens derivados da versão longa da escala original 

americana, considera um contínuo que vai de 1 (pouco) a 6 (muito), e foi utilizada 

nos estudos de Iaochite (2007), Rocha (2009) e Venditti Junior (2010) sobre 

autoeficácia docente, tendo apresentado elevados índices de confiabilidade, 

segundo os estudos feitos pelos autores com Alfa de Cronbach total igual a 0,941. 

 Seus itens foram distribuídos em três dimensões denominadas 

respectivamente eficácia no engajamento do estudante, eficácia nas estratégias 

instrucionais e eficácia no manejo da sala de aula. Entretanto, na adaptação da 

mesma para a realidade brasileira os autores (POLYDORO et al., 2004) propuseram 

a sua composição com dois fatores, conforme segue: o fator intencionalidade da 

ação docente é composto pelos itens 2, 4, 6, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 17, 18, 19, 20 e 

23, enquanto o fator manejo de classe, é formado pelos itens 1, 3, 5, 7, 8, 13, 16, 21, 

22 e 24.  

O fator intencionalidade docente contempla itens que aferem as crenças 

docentes sobre a sua capacidade de mediar o ensino e mobilizar seus alunos nas 

atividades propostas (IAOCHITE et al., 2011), enquanto o manejo de classe engloba 

itens sobre crenças do professor na capacidade de envolver e engajar seus alunos 

bem como de administrar e reger a sala de aula (VENDITTI JUNIOR, 2010). Assim, 

a primeira dimensão afere a “intenção de ação do professor seja quanto à crença em 

sua capacidade de mediação do processo de ensino, como da mobilização de 

estudantes para a realização da atividade” (POLYDORO et al., 2004, p.334) e a 

dimensão “Manejo de classe” contempla “itens que refletem a percepção docente 

para lidar com os múltiplos aspectos do cotidiano da aula” (POLYDORO et al., 2004, 

p.334). 

 

Escala de fontes de Autoeficácia de Docentes – EFAED 
 

A segunda escala utilizada é a denominada Escala de Fontes de 

Autoeficácia de Docentes (IAOCHITE; AZZI, 2012), sendo composta por 16 itens 

que abrangem um contínuo de 1 (totalmente falso) a 6 (totalmente verdadeiro), 

distribuídos em quatro subescalas representantes das fontes de constituição de 

autoeficácia identificadas por Bandura: experiência direta, composta por 3 itens (5, 

12 e 13); experiência vicária, composta por 3 itens (1, 2 e 6); persuasão social, 
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composta por 5 itens (3, 10, 11, 14 e 15); e, estados fisiológicos e afetivos, 

composta por 5 itens (4, 7, 8, 9 e 16).  

 

PROCEDIMENTOS ÉTICOS E DE COLETA DE DADOS 
 

Inicialmente foram realizados o encaminhamento e a aprovação do projeto 

ao Comitê de Ética em Pesquisa e na Plataforma Brasil sob o número CAEE 

03825318.1.0000.5515, então realizado contato com a instituição de educação 

especial, após o processo de aprovação e autorização do projeto junto aos órgãos 

competentes, o pesquisador entrou em contato com os docentes para apresentação 

da temática, dos objetivos e da forma pela qual os dados seriam coletados, os que 

se interessados foram orientados a assinar o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido. Foi garantido aos participantes a garantia do sigilo e do anonimato na 

divulgação dos dados. As entrevistas e aplicação das escalas foram realizadas em 

dois dias distintos. 

 

PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS 
 

A partir da aplicação das escalas de Autoeficácia foram verificados os 

escores utilizando-se de uma análise estatística descritiva que consiste no uso de 

várias técnicas para descrever e sumarizar um conjunto de dados, já para a análise 

dos dados obtidos via entrevistas individuais com os participantes foi utilizada a 

técnica de análise de conteúdo (BARDIN, 2011) por meio da categorização das 

respostas.  A técnica de análise de conteúdo tem como primordial objetivo 

desvendar o que é considerado crítico, ou seja, conhecer aquilo que está por trás do 

significado das palavras, uma forma de pensamento que reflete a realidade em 

determinado momento, uma informação que foi coletada que por sua vez é 

trabalhada por categorias (classe que agrupa determinados elementos reunindo 

características comuns.)  

Os critérios adotados para categorização foram: semântico (tema), sintático 

(verbo, pronome adjetivos), léxico (sentido e significado das palavras) e expressivo 

(variações na linguagem e na escrita). Após este processo as informações foram 

organizadas em duas etapas: inventário (elementos comuns) e classificação (onde 

se divide os elementos e impõem-se organização). Aplicando a análise de conteúdo 
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temos a intenção de compreender, utilizar e aplicar um determinado conteúdo, os 

dados obtidos foram agrupados nas seguintes categorias: diferenças entre atuação 

no ensino regular e na educação especial, recursos utilizados e busca por 

capacitação, dificuldades na atuação em educação especial, estratégias para 

administrar as dificuldades e realizações da carreira docente na educação especial.                             

Para complementação e ilustração das falas dos participantes, para as  

categorias: recursos utilizados e busca por capacitação, dificuldades na atuação em 

educação especial, estratégias para administrar as dificuldades e realizações da 

carreira docente na educação especial foi utilizado o software IRAMUTEQ (Interface 

de R pourles Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires) 

(RATINAUD, 2009), um aplicativo baseado no software R que possibilita análises 

estatísticas básicas (cálculo de frequência de palavras) e multivariadas (classificação 

hierárquica descendente, análises de similitude) sobre textos e tabelas. Essa 

modalidade de análise permite a organização e a distribuição dos dados textuais de 

forma a facilitar a compreensão através de recursos visuais (CAMARGO; JUSTO, 

2013). 

Para a análise dos dados e a formulação dos gráficos deste estudo foram 

usados como corpus textuais das entrevistas, selecionados por categorias 

especificas, através da opção de análise de similitude da língua portuguesa e nuvem 

de palavras, esta que tem por base a teoria dos grafos e possibilita a identificação 

de coocorrências entre as palavras; os resultados obtidos são norteados pelas 

conexidades existentes entre as palavras do texto, auxiliando o reconhecimento de 

estruturas de representações (CAMARGO; JUSTO, 2013). Destaca-se ainda que o 

processo de categorização foi realizado conjuntamente com a orientadora, 

garantindo maior fidedignidade ao processo.  

  

RESULTADOS E DISCUSSÃO - ESCALAS 
 

Nesse item estarão expostas e discutidas as informações coletadas nos 

instrumentos a saber: aplicação das escalas em grupo e entrevistas 

semiestruturadas realizadas individualmente, iniciaremos com as discussões acerca 

do resultado obtido nas escalas Escala de Autoeficacia dos professores (EAP) e a 

Escala de fontes de Autoeficácia de Docentes – EFAED. 
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Figura 5 - Resultado de aplicação de Escala de autoeficacia docente 
 

 
 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Os resultados obtidos são considerados adequados, para o constructo 

intencionalidade do professor obtivemos a média geral de 4,57, já para manejo de 

classe o valor de 4,58 portanto, valores muito próximos entre si, uma média geral de 

4,575, temos nessa população portando crença de autoeficacia fortalecida. 

As investigações sobre AE têm sido realizadas em diferentes contextos e 

campos do conhecimento, entre eles os da educação, saúde, psicologia, 

administração e esporte (BANDURA, 1997, 2004), nesse caso especifico da 
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crença de autoeficacia mantem se em níveis saudavéis, professores com crenças de 

autoeficacia docente mais fortes julgam-se capazes de intervir e influenciar a 

aprendizagem dos alunos (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLKHOY, 2001) e, 

utilizam-se de diferentes estratégias de ensino em suas aulas (OZDER, 2011), 

empregam abordagens diferentes (ONOFRE, CARREIRO DA COSTA; GARCIA, 

2001). Iaochite (2011), realizou um estudo com professores de Educação Física que 

avaliou as possíveis relações entre as crenças de autoeficácia e a satisfação 

pessoal, apontou relações positivas da AE docente com a satisfação e a disposição 

em continuar na carreira. Nesse estudo destacou que quando os professores se 

mostram insatisfeitos, apresentam crenças menores de autoeficácia para o manejo 

da classe.  

Considerando o contexto das aulas de Educação Física, a insatisfação dos 

professores pode estar ligada ao fato de ensinarem em classes numerosas, com 

alunos que apresentam interesses e habilidades diferentes, e também terem que 

ensinar sem os recursos adequados, conforme citado por Canestraro, Zulai e Kogut 

(2008). Adiante no texto trataremos sobre as dificuldades especificas da educação 

especial. 

De maneira geral, nesse estudo os escores demonstram uma percepção 

elevada de autoeficácia docente em todas as dimensões avaliadas, atingindo 

médias superiores em relação ao ponto médio, em ambas as dimensões, 

percebendo-se ligeiramente mais eficazes em relação ao manejo de classe quando 

comparado a intencionalidade de ação. 

Seguiremos agora em relação as fontes de autoeficacia docentes levantadas 

nesse estudo. 

Para Bandura, a percepção de autoeficácia surge de quatro fontes 

principais: as experiências de domínio (ou diretas), nas quais o indivíduo interfere 

diretamente; a experiência vicária (ou de observação), através da observação de 

modelos considerados competentes; a persuasão social, em que o indivíduo recebe 

orientações e feedbacks (retornos das ações); e os estados emocionais e afetivos, 

ansiedade, estresse e cansaço na realização de das tarefas em determinada 

situação. A seguir é apresentado gráfico relacionado a fonte denominada 

experiência vicária. 
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Figura 6 – Resultado de aplicação da Escala de fontes de autoeficacia docente 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

A experiência vicária é a fonte que se refere a aprendizagem a partir da 

observação de pessoas realizando atividades similares às suas, o que pode levar o 

indivíduo a acreditar que também é capaz de realizar atividades do mesmo tipo 

(BANDURA, 1986), nesse estudo o resultado obtido na média geral foi 4,92. Quanto 

mais similar o indivíduo se perceber do modelo, maior é a sua influência, assim, 

quanto mais próximo em características como a idade e o gênero, maior será o 

impacto da aprendizagem pela modelação (BANDURA, 1997). Nesse sentido ainda, 

Iaochite (2007) contribui dizendo que assistir/observar a outros docentes em ação, 

seja pessoalmente ou em ferramentas multimídias, é uma estratégia válida para 

proporcionar experiências vicárias, as quais poderão contribuir para a constituição 

das crenças de autoeficácia. 

É ainda importante para essa constituição que sejam oferecidos de espaços 

coletivos onde os professores possam trocar experiências de êxitos e fracassos, 

favorecendo a aprendizagem vicária (ROCHA, 2009).  

A seguir é apresentado gráfico relacionado a fonte denominada experiência 

direta. 
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Figura 7 – Resultado de escala de fontes de autoeficacia docente – experiência 
direta 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
             Fonte: O autor (2019). 
 
 

As experiências diretas são também denominadas experiências de domínio, 

para Bandura (1997), são as fontes mais importantes na constituição da 

autoeficácia, pois são aquelas que o indivíduo vivencia diretamente situações reais 

nas quais pode interpretar e avaliar sua atuação e construir crenças sobre suas 

capacidades. Nessa amostra tivemos o resultado de 4,67; classificando as como a 

segunda fonte com maior impacto na constituição de crença de autoeficacia 

docente. Conseguir sucesso na atividade a qual se propõe pode aumentar suas 

crenças, enquanto o fracasso as diminui (dependendo do processamento cognitivo.) 

Portanto um sucesso não é automaticamente interpretado como positivo para a 

autoeficácia docente, pois depende da forma como foi conseguido, do contexto em 

que foi realizado, do suporte recebido, da maneira como a pessoa entende seu 

esforço na obtenção dele, do nível de dificuldade da tarefa, dentre outros fatores. 

 Segundo Tschannen-Moran, WoolfolkHoy e Hoy (1998), as experiências 

diretas fornecem a maior parte das informações para a autoeficácia docente, sejam 

em estágios ou na atuação profissional, afinal quando os professores estão 

ensinando em sala de aula, possuem todo o contexto e condições para avaliar sua 

competência na tarefa, bem como analisar os esforços necessários para sua 

atuação.  

A seguir é apresentado gráfico relacionado a fonte denominada persuasão 

social. 

2,
00

 3,
67

 5,
00

 

5,
33

 

6,
00

 

4,
33

 

3,
33

 5,
00

 6,
00

 

5,
00

 6,
00

 

4,
33

 

4,
67

 

ESCALA DE FONTE DE 
AUTOEFICÁCIA - EXPERIÊNCIA 

DIRETA 



62 
 

Figura 8 – Resultado de escala de fontes de autoeficacia docente – persuasão social 

 
Fonte: O autor ( 2019). 

 

A persuasão social é definida como a maneira pela qual outras pessoas, de 

maneira verbal ou social, podem influenciar a constituição de crença de autoeficácia 

do indivíduo, nesse caso obtivemos como média geral o valor de 4,6. Para Bandura 

(1999), pessoas que recebem persuasões verbais positivas durante a realização de 

uma atividade tendem a se esforçar mais na obtenção de sucesso, enquanto 

aqueles que são convencidos do contrário podem ter dificuldades na realização da 

tarefa, ainda para o autor é importante atentar para o efeito negativo do feedback 

falso, pois baseado no julgamento não verdadeiro da sua competência o indivíduo 

poderá falhar na realização da atividade, o que por sua vez impacta negativamente 

em sua autoeficácia.  

A força da persuasão depende da credibilidade de quem oferece o feedback 

ou a orientação, ou seja, o indivíduo ao receber a resposta analisa a confiabilidade 

do emissor, avaliando seu grau de conhecimento, sua competência e outras 

características que julgue cabíveis.  

A seguir é apresentado gráfico relacionado a fonte denominada estados 

fisiológicos e afetivos. 
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Figura 9 – Resultado de escala de fontes de autoeficacia docente – estados 
fisiológicos e afetivos 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Para a fonte estados fisiológicos e afetivos, a média geral foi de 3,63 - os 

indivíduos utilizam seus estados fisiológicos e afetivos como fontes de informação 

para avaliar suas crenças de autoeficácia, reações físicas/fisiológicas como 

sudorese e taquicardia no momento de realização de uma atividade podem ser 

indicativos de ansiedade e despreparo, sendo processados pelo indivíduo como 

incertezas a respeito da sua capacidade para a realização da tarefa (AZZI; 

POLYDORO, 2006); no entanto é possível ainda que a pessoa interprete as mesmas 

reações de forma diferente, por exemplo, entendendo os mesmos estados 

fisiológicos como preparação/ativação do seu corpo para a atividade prestes a ser 

executada. Os estados de humor das pessoas podem favorecer ou desfavorecer sua 

avaliação pessoal de capacidade (BANDURA, 1997). 

Resumindo, em um ranking de influência das fontes de autoeficacia para 

esse grupo, chegamos ao seguinte resultado, a que mais impacta a crença de 

autoeficacia docente é a experiencia vicária (M=4,92), seguida da experiência direta 

(M=4,67), após temos persuasão social (M=4,6) e por último estados fisiológicos ou 

afetivos (M=3,63). 
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RESULTADOS E DISCUSSÃO - ENTREVISTAS 
 

Iniciaremos a partir deste paragrafo a discussão acerca dos conteúdos 

obtidos a partir das entrevistas individuais, para melhor entendimento esses dados 

foram categorizados a partir da análise de seu conteúdo de Bardin (2011) e a partir 

da supervisão da orientadora. As entrevistas semiestruturadas trataram de aspectos 

tais como trajetória dentro da educação especial, vivencias dentro da educação 

regular/especial, métodos ou recursos utilizados atualmente em busca dos objetivos 

pedagógicos, dificuldades encontradas na prática docente, estratégias para 

superação das dificuldades e em busca de atualização profissional. Após a 

transcrição de todas as entrevistas os seguintes eixos temáticos foram elencados: 

diferenças na atuação no ensino regular e na educação especial, recursos utilizados 

pelos docentes na busca por capacitação, dificuldades na atuação na educação 

especial, estratégias para administrar dificuldades e realizações da carreira docente 

na educação especial. 

As coletas proporcionadas pela entrevista também permitiram tabular dados 

gerais a respeito de questões pertinentes a atuação docente na modalidade 

educação especial: 

 

Tabela 3 - Frequência de respostas 
 

  
im 

 
ão 

 

Já atuou na educação regular  
5 1,66 7 8,33 

Recebeu formação na graduação para atuar 
na EE 1 ,33 1 1,66 

É favorável a inclusão     
2 00 

Pensou em desistir da carreira na EE 
1 ,33 1 1,67 

Possui pós-graduação 
2 00 

  

Fonte: O autor (2019). 
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Através desses dados iniciais, fica evidente que na amostra da pesquisa, 

que 41% dos docentes já atuaram no ensino regular antes de adentrarem na 

educação especial, entretanto todos (100%) são contra o processo de inclusão 

escolar, alegando principalmente a falta de preparo por parte dos professores, 

dificuldade de infraestrutura/material e a prática de bullying contra alunos com 

deficiência. 

“Ah! Eu sou contra (inclusão), por que assim é complicado você tem que ter muita 
atenção pra aquele aluno deficiente né, você sabe que é difícil, você trabalha aqui, 
quando você trabalha no ambiente você sabe, você tem que ter muita atenção; e 
tem também as crianças que as vezes também pode rejeitar né, em vez de ser 
inclusão acaba sendo exclusão, e tem também as famílias, os pais, o professor 
também que tem que seguir um curriculo; aqui a gente tem um curriculo daqui né, 
pra gente seguir, lá é diferente, tem que seguir o deles e ainda tentar...” (Gislaine, 
professora da especial). 

 

Outro fator que observa-se sem dificuldade é que em sua minoria (8,33%) 

alegam ter recebido capacitação para atuar com público da educação especial na 

graduação, o que justificaria a busca pelos cursos de pós-graduação, entretanto 

nesse quesito há ainda outro item importante, é norma da instituição que todos os 

docentes possuam ao menos uma pós-graduação em Educação Especial com 

ênfase em deficiência intelectual, facilmente encontra-se  na amostra docentes com 

mais de uma pós graduação (04 participantes).  Cabe ainda ressaltar que dentre os 

professores que alegaram ter debatido ou sido instruídos sobre o tema na formação 

inicial, alegam insuficiência nos debates, mesmo entre os docentes com menos 

tempo de carreira, para eles ou a exploração do tema é inexistente ou insuficiente. 

Seguem gráficos que ilustram o contexto da formação dos docentes da pesquisa: 
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Figura 10 - Tempo de formação dos participantes 
 

 

Fonte: O autor (2019). 
 

Em sua maioria os docentes entrevistados possuíam 11 a 15 anos desde a 

sua formação inicial, nos dois extremos tínhamos 01 docente com até 05 anos de 

formado e outra com mais de 30 anos desde a sua graduação, entretanto as queixas 

são semelhantes: 

“Elas pincelavam assim muita teoria, na verdade acho que na prática, nem nos 
livros não aparece, é mais as características, mas na prática mesmo não...” (Érica, 
professora da educação especial) 

“Na faculdade eu pedia, mas nunca trouxeram durante esse tempo todo, nunca 
teve nada a respeito, ou da deficiência intelectual ou da doença mental, nunca 
teve, sempre foi aquela coisa quadradinha, trabalhar com aluno que entre aspas 
são os normais, com as pessoas ditas normais, pra ser personal, isso aí nunca me 
interessou.” (Regina, professora de educação física) 

“Nada (sobre temática de inclusão), a parte mais assim próxima que eu vi assim 
de inclusão foi Libras, foi a única coisa, mas ainda assim bem falha, bem 
superficial, por que era muito pouco tempo, falha não, por que a professora era 
uma ótima professora, era superficial, é pouco tem pra muito conteúdo.” (Thalita, 
professora de Artes) 

“Bem pouca coisa, bem pouca...só libras, não vi nada.” (Cryslaine, professora da 
educação especial) 

“Olha ajudar ajudou, mas a teoria é diferente da prática.” (sobre os cursos de pós-
graduação). (Aline, professora de informática) 

“A gente não sabe se pode chamar atenção, não sabe se ele vai entender se 
brigar com eles, ai você vai vendo que entende sim, que eles testam, na primeira 
semana eu fiquei um pouco assustada, era uma sala bem difícil, muita fralda, 
aluno bem agressivo.” (Eliane, professora da educação especial) 
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Outro item a ser levado em consideração é o contexto em que essa formação 

docente ocorreu:  

Figura 11 - Contexto de formação universitária 
 

 

Fonte: O autor (2019). 
 

Nota-se que apesar da grande maioria ter se formado em instituição privada 

de ensino superior, independentemente do tempo de formação ou de ser ainda uma 

instituição pública, para os participantes a formação inicial é insuficiente quando se 

trata de educação especial. 

Os relatos ainda deixam claro uma absoluta cisão entre o mundo da 

educação especial e da educação regular, justificada pela atuação de 41,66% dos 

docentes em ambas as modalidades de ensino (regular e especial), as falas 

convergem para uma perspectiva de valorização social da modalidade regular de 

ensino. 
 

“assim pra mim eu acho que ela não existe, posso falar por quê? Porque  pra mim 
ela é uma coisa que está so no papel, a gente ve tanta coisa ser falada mas a 
gente não vê nada ser feito; a gente tira por letra daqui das crianças que entram 
aqui depois de uma certa idade, quando vem com histórico lá de fora ou das 
crianças que estão aqui desde pequena e vão la pra fora, não é essa a questão de 
materiais, de como eu posso dizer de estrutura, não é; por que se você pensar na 
questão de estrutura la fora, eu falo pra essas mães, se as crianças tivessem a 
oportunidade de ficar lá fora, eles são muito ricos.”(Lúcia, professora da educação 
especial). 

Cabe registrar aqui um relato que demonstra bem o paradigma atual da 

educação especial e a angústia de seus docentes que não se sentem valorizados 
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socialmente e pela política educacional, mas entendem o trabalho realizado nessas 

instituições como fundamentais para a melhora da qualidade de vida desses alunos. 

“Eu gostaria...é uma coisa de idealizar aquela sociedade perfeita que nós não 
temos e acho que nunca teremos né, a sociedade perfeita né, que é lógico eu 
acho, que não teria necessidade se políticos, secretários de educação, secretario 
disso, secretario daquilo, prefeitos, né, todos aqueles que estão em altos postos 
que na verdade regem tudo que movimenta esses órgãos, se tivesse uma 
consciência política, social, não precisaria de APAE; mas hoje do jeito que está e 
sempre esteve, é igual tem muita gente que bate o pé e fala: aí eu acho que a 
APAE segrega! Quantas vezes não ouvi isso em curso, ou na pós...tá 
segrega!” (grifo nosso). (Regina, professora de educação física).  

 

Apesar da educação inclusiva ser um caminho sem volta e um compromisso 

globalmente assumido, rumo a uma sociedade mais justa, na visão dos docentes da 

educação especial a concretização desse projeto exige conhecimentos, recursos e 

disponibilidade que ainda não estão presentes em nossa sociedade.  

“(...) mas a APAE conseguiu reabilitar e colocar esse aluno em sociedade, se não 
tivesse APAE aonde estaria esse aluno? Essa pessoa estaria trancada em casa, 
como infelizmente ainda tem aluno que tem deficiência e a mãe não leva pra lugar 
nenhum, fica em casa, não tem convívio, infelizmente ainda hoje, apesar dos 29 
anos que eu estou aqui, ainda chega casos assim, ai você fala Meu Deus, quanto 
tempo perdeu, quanto tempo né, poderia ter trazido, poderia ter avançado, se 
tivesse trabalhado, estimulado desde bebe, então eu vejo assim, eu não vejo essa 
vontade política, não vejo isso, eu vejo muito mimimi, muito blablabla, falar acerca 
da sua sala com ar-condicionado, monta um projeto e distribui, tanto é que pra 
todos os professores que trabalham na APAE é necessário você ter a pós né, os 
professores da rede pública tem pós? Relacionada a deficiência? Seja ela qual 
deficiência for? Não tem. Tem esse tipo de formação? Não tem. Cobrança aqui é 
enorme da secretaria de educação é uma maneira de as vezes querer tirar o que 
deposita aqui, o que manda aqui...querer incluir...que bom que as escolas públicas 
e ate as particulares tivessem capacidade de receber toda essa clientela e não 
precisar da APAE, mas do jeito que está... no mundo idealizado o certo seria 
não precisava ser, mas infelizmente ainda precisa da APAE precisa dessa 
escola de educação especial ainda, desse atendimento especializado, quem 
dos alunos lá fora que a família é de baixa renda consegue pagar uma fono, 
uma psicóloga, uma terapeuta ocupacional?(grifo nosso)” (Regina, professora 
de educação física). 

 

Nesse sentido surgem ainda destaques relacionados a importância da figura 

do professor do ensino regular que recebe esses alunos, sendo o profissional a 

quem compete conduzir o processo de ensino e aprendizagem de maneira que 

todos os estudantes possam participar e aprender,  surgindo nos relatos  situações 

em que esse professor se vê temeroso diante da tarefa de ensinar estudantes que 

se afastam do ideal de normalidade, ou não recebem o suporte necessário ou ainda 

encontrem-se desmotivados, apesar da consigna da educação inclusiva que se 
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destina a promover a participação e a aprendizagem de todo e qualquer aluno. 

(BRASIL, 1996). 

  “ (...) e quantos alunos aqui da APAE que já saíram que estavam, vamos 
dizer, foram alfabetizados aqui que a APAE encaminhou para a rede, 
quantos não voltaram pra cá reclamando, por que a APAE faz um 
acompanhamento de longe desse aluno, não quero ficar lá (imita o aluno); 
por que você não quer ficar lá, você esta avançando com todo apoio que a 
APAE dá com psicólogo e tal,(volta a imitar o aluno) por que eu fico lá no 
canto da sala a professora me dá um papel e um monte de lápis pra eu ficar 
desenhando, eu já sei escrever eu já sei fazer conta e ela me dá papel pra 
eu ficar só desenhando... de que inclusão a gente ta falando? Aí eu falo, 
quem é que segrega mais? É a APAE? Quem é que está segregando mais? 
Que faz com que esse aluno que foi todo preparado pra ir pra lá queira 
voltar por que não esta respeitando o que ele aprendeu...e o ritmo dele, o 
ritmo dele, que não está respeitando, aliás de pessoa pra pessoa são 
diferentes, o meu ritmo é diferenciado do seu ritmo, que somos ditos 
normais, ninguém tem o mesmo funcionamento...”. (Regina, professora de 
educação física). 

 

Os docentes da educação especial seguem no paradigma, incluir a qualquer 

custo e talvez, somente talvez, contribuir para a adaptação das escolas regulares ao 

custo de sacrificar a qualidade de vida de alguns alunos não típicos ou manter a 

educação especial com métodos e prédios próprios, alicerçando a visão 

segregacionistas dessas instituições? Dado tal panorama, seguiremos agora para a 

discussão das categorias elencadas. 

 

Diferenças na atuação no ensino regular e na educação especial. 

 

Essa categoria compreende as falas dos participantes que adentraram nas 

diferenças de atuação no ensino regular e na educação especial, incluindo os relatos 

dos participantes que atuaram brevemente naquela modalidade de ensino ou 

somente como estagiários. 

Inicialmente cabe definir o que é entendido por ensino regular e educação 

especial, segundo a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da 

Educação Inclusiva (BRASIL, 2008) definiu a educação especial como modalidade 

não substitutiva à escolarização (ensino regular); conceitua também o atendimento 

educacional especializado complementar ou suplementar à formação dos 

estudantes; e o público alvo da educação especial: estudantes com deficiência, 

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotação.  
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Nessa perspectiva da educação inclusiva, cabe destacar que o papel da 

educação especial é assegurar a inclusão escolar de alunos com deficiência, 

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotação nas turmas 

comuns do ensino regular, através da orientação e suporte dos os sistemas de 

ensino para garantir o acesso ao ensino comum, a participação, aprendizagem e 

continuidade nos níveis mais elevados de ensino, incluindo até a transversalidade da 

educação especial desde a educação infantil até a educação superior; a oferta do 

atendimento educacional especializado; a formação de professores para o 

atendimento educacional especializado e aos demais profissionais da educação 

dentre outras (BRASIL, 2008).  

Para os participantes, um dos fatores apontados como diferença entre as 

modalidades de ensino é o comportamento distinto do público-alvo desses 

processos educacionais, que ficam evidenciados em alguns excertos, cabe salientar 

que embora a educação inclusiva destine-se a promover a participação e a 

aprendizagem de todo e qualquer estudante no ensino regular, informamos que o 

público da educação especial são aqueles que apresentam deficiência, transtornos 

globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotação (BRASIL, 1996), no 

caso dos participantes desse estudo o público limita-se a crianças, jovens e adultos 

com deficiência intelectual e/ou múltipla, podendo estar ou não transtornos 

associados. 

 
“Hoje ta bem difícil, a regular mesmo eu não trabalharia, de jeito nenhum na 
regular, na época eu pensava mas o que acontece hoje é que as crianças não tem 
limite, não respeitam os pais, é cada coisa que a gente escuta que a gente fala pra 
que? Então aqui as crianças respeitam mais do que a escola regular”. (Gisele, 
professora da educação especial). 

 
“É gratificante trabalhar com criança especial né, até por que também eles não 
têm rancor né, você briga com eles por que fizeram  tal coisa e no outro dia eles 
estão te abraçando e te beijando, na escola regular já é diferente, é tudo ingrato, 
você tá lá ensinando, se matando montando matéria pra que? É pra apanhar de 
aluno, pra ser xingado, pra ter aluno agressivo pra cima de você, então é 
totalmente diferente e aqui eles são muito amorosos né, todos, abraçam e beijam 
e todo dia grudam na gente.” (Cryslaine, professora da educação especial). 

 
 

Especialmente no que tange ao desinteresse do público da escola regular, 

há vários relatos registrados, para esses professores os alunos do ensino regular 

não valorizam o que lhe é passado menosprezando a atuação docente. Talvez os 

docentes da educação especial não se sintam autoeficazes frente as demandas do 
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ensino regular, pois quando a autoeficácia para realização de determinada ação está 

elevada, a pessoa visualiza um cenário de sucesso que se reflete positivamente na 

quantidade de esforço e no tempo empregado para superar obstáculos e atingir 

objetivos. 

 
“Óh eu falo assim, aqui o resultado é mais lento porém é mais fácil de trabalhar, 
no dia a dia por conta do respeito, assim os alunos aqui veem a gente como 
modelo, como exemplo, já os do ensino regular não vê assim, eles não tem muito 
interesse, e assim pelas salas serem superlotadas, eu acho que isso também 
atrapalha, aqui a gente tem salas menores, então acho que isso facilita até pro 
preparo, porém aqui o ensino é mais individualizado, apesar de ter uma sala com 
quinze alunos você sabe que a mesma atividade para cada um vai ser aplicada de 
uma maneira, já no ensino regular não, no ensino regular eles praticamente tem a 
mesma linguagem, pra um e pra outro que você vai ter que ter uma outra 
alternativa, entendeu?” (Eliane, professora da educação especial). 

 
“Nossa, os alunos da APAE (quando questionada qual o público que prefere 
atender), pelo comportamento, pela força de vontade, pela disponibilidade, é o tipo 
de clientela que o que você oferece pra eles, nossa! Eles ficam felizes, aquilo ta 
bom, é diferente, em escola particular eles estão sempre insatisfeitos, nunca é 
suficiente, e os alunos da APAE o que você oferece, as coisas né, eles estão 
sempre satisfeitos, eles estão felizes e não é por isso que você vai oferecer 
menos, pelo contrário, aí a tua vontade é de oferecer mais, e mais e mais.” 
(Regina, professora da educação especial). 

 
 

Nessa categoria também surgem os profundos vínculos afetivos criados 

entre alunos e docentes ao longo do processo educacional, pois diferente da 

educação regular os professores convivem com os mesmos alunos ao longo da vida 

deles, já que não há uma terminalidade específica, ou fases e ciclos pelos quais os 

alunos passem e deixem a escola. 
“...o retorno que esses alunos me dão, sabe pra gente é muito maior do que o que 
eu tinha quando eu trabalha em escola pública ou particular, é muito maior, você 
vê o trabalho que demorou anos, e lá na frente você olha e vê que você contribuiu 
para que o aluno chegasse nesse ponto, é muito maior por que é mais demorado, 
e outra eu vejo os alunos aqui assim, numa sinceridade que eu não via quando eu 
dava aula no “coisa”, se gosta gosta, se você ta bonita, tá bonita, se achar que seu 
ta feio Ah! Não gostei desse seu cabelo não, então é de uma sinceridade e é um 
amor verdadeiro. Eu preciso disso, eu sempre busquei isso, de alguma coisa 
que alimente a minha alma, qual a maior dificuldade é sair da APAE! (grifo 
nosso)” (Regina, professora de educação fisica). 

 
“É diferente no sentido do público, o público é muito diferente, la fora você pode 
tratar eles de uma maneira, você não vê esse olhar na educação especial, não 
posso falar com o aluno da educação especial igual eu falo com o aluno lá fora, eu 
tenho que ter um trato diferente com eles, eu tenho que ter um olhar mais 
harmonioso pra eles, por que lá fora eu acho que eu posso cobrar mais só que 
aqui na educação especial eu tenho que ser mais humanitária, por que eu tenho 
que ver, que eles jamais vão ver coisas que as crianças do ensino regular vê, 
então por esse lado assim humanitário mesmo, tenho que ver com eles com um 
olhar diferente.” (Gisele, professora da educação especial). 
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Um outro item é apontado como fator diferencial entre as modalidades de 

ensino é a escassez de material relacionado a área de pessoas com deficiência.  
 

“(...)por que aqui na educação especial um olhar é totalmente diferente, é um olhar 
que não é esse olhar do vamos fazer com 40 minutos ou uma hora vou dar essa 
atividade, não, não é, as vezes você prepara, eu preparo uma atividade que se eu 
fosse dar lá na rede regular eu ia terminar com 1 hora ou uns 40 minutos, aqui as 
crianças fazem com 30 segundos, com 10 minutos por que eles são muito 
diferentes. Você caminha sozinho e as cegas na educação especial (grifo 
próprio).” (Lúcia, professora da educação especial). 

 
 
 

Quando o professor não acredita que possui as competências necessárias 

para atuar junto aos estudantes, pode apresentar crenças e barreiras atitudinais que 

impedem o trabalho, seja ele em quaisquer modalidades de educação, outros 

comportamentos que podem surgir são o de atribuir pouca funcionalidade aos 

recursos materiais disponíveis, além do sentimento de frustração que pode 

desenvolver no trato diário. De acordo com Bandura (1989), a postura de iniciar, 

persistir ou abandonar uma ação é afetada pelas crenças do indivíduo sobre suas 

competências e capacidades para enfrentar as exigências do ambiente, ou seja, por 

sua autoeficácia docente. Para Martins e Chacon (2019) quando a autoeficácia para 

realização de determinada ação está elevada, a pessoa visualiza um cenário de 

sucesso que se reflete positivamente na quantidade de esforço e no tempo 

empregado para superar obstáculos e atingir objetivos. A seguir traremos 

discussões acerca dos recursos utilizados por esses docentes com objetivo de 

capacitação técnico pedagógica adequada. 

 
 

Recursos utilizados pelos docentes na busca por capacitação 
 
 

Nessa categoria serão a apresentados e discutidos os recursos utilizados e 

ofertados aos docentes na busca por aprimoramento e capacitação, além da 

categorização das falas, nesse item foi utilizado o software IRAMUTEQ para análise 

e produção de similitude com halo, para tratamento pelo software foi produzido 

corpus textual contendo todas as falas relacionadas a categoria de recursos 

utilizado/capacitação. 
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Figura 12 - Análise de similitude: recursos para capacitação 
 

Fonte: O autor (2019). 

 

Como fica claro na imagem acima, em se tratando de acesso e busca por 

capacitação o termo norteador é “não”, circunscrito em uma área que traz os termos 

“procurar”, “curso”, “turma”, “proposta”, “atividade” e “professor”, o que nos dá dados 

para inferirmos que os professores da educação especial não tem acesso adequado 

a ferramentas e cursos que podem capacitá-los para turmas de caráter tão 

específicos, ou ainda que apesar do acesso não validam cognitivamente essas 

experiencias como importantes.  O termo “falar” liga-se ao não pois há uma queixa 
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geral de que os professores não tem tempo para compartilhar experiencias entre si, 

ou seja não podem “falar” uns com os outros”, o que limita a atuação da fonte de 

persuasão social ou seja, momentos esse em que “tenta-se convencer as pessoas 

de que elas têm as habilidades necessárias para alcançar o que buscam, bem 

como, tenta-se convencer as pessoas da pouca habilidade para atividade em 

questão” (Nunes, 2008, p. 35). Ocorre o aumento ou a diminuição da autoeficácia 

percebida, já que acreditando nos feedbacks positivos há um aumento dos esforços 

para realização das tarefas e consequentemente das crenças de autoeficácia. 

O termo “sala” faz junção com “dificuldade”, “perguntar” e “educação”, 

suscitando o quanto estar em sala com esses alunos pode ser difícil e ainda o 

quanto sala relaciona-se ao modelo tradicional de educação. Na comunidade de 

halo presente na área esquerda temos “currículo” e “funcional” ligados, formam parte 

do nome do método trabalhado pela instituição, (Currículo Funcional Natural).  

De acordo com Suplino (2005), o termo funcional refere-se à maneira como 

os objetivos educacionais são elencados para o aluno, é importante que aquilo que 

vai ser trabalhado com o aluno tenha utilidade para sua vida no momento atual ou à 

médio prazo, já o termo natural diz respeito aos procedimentos de ensino utilizados, 

colocando-se em evidencia fazer com que o ambiente de ensino e os procedimentos 

sejam o mais semelhantes possível ao cotidiano do aluno. 

Em razão da importância das capacidades docentes, ressalta-se a 

importância da formação continuada de professores (AZZI; POLYDORO; BZUNECK, 

2006; MARTÍNEZ, 2004), essa formação deve procurar abarcar mais do que 

conhecimentos e habilidades, voltando-se também, para o desenvolvimento da 

autoeficácia, a qual influi diretamente sobre o aproveitamento do processo formativo, 

e, sendo essencial “não é possuir certas capacidades, mas sentir-se capaz de 

utilizá-las adequadamente”. 

 No extremo temos “buscar” e “internet” diretamente ligados, pois se 

configuram como a principal ferramenta de capacitação e busca por atividades 

utilizada por esses docentes. Seguiremos as discussões na próxima categoria que 

contempla as dificuldades percebidas pelos docentes na atuação. 

 
 

Dificuldades na atuação na educação especial 
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Nesta categoria estão inseridas as falas dos participantes que remetem a 

dificuldades encontradas ao longo da carreira dentro da educação especial, em 

todas as áreas correlatas ao trato com os alunos, sistema educacional e relações 

humanas, não somente ao processo de ensino aprendizagem, além da 

categorização das falas das entrevistas, nesse item foi utilizado o software Iramuteq 

para análise e produção de nuvem de palavras, para tratamento pelo software foi 

produzido corpus textual contendo todas as falas relacionadas a categoria de 

dificuldade de atuação. 
 
Figura 13 - Nuvem de palavras sobre dificuldades encontradas 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Infere-se a partir da nuvem de palavras que todas as dificuldades giram em 

torno do termo “alunos”, especialmente com o termo “querer” que remete a vontade 

própria do aluno de desejar estar na instituição e entender aquele aprendizado como 

importante para sua vida, a palavra “dificuldade” e “como” trazem os anseios dos 

docentes a respeito da “maneira de” propor atividades que superem essas 

dificuldades. As fontes de autoeficácia docente têm sido estudadas objetivando 

compreender como estas contribuem na percepção que os professores fazem de 

sua docência, e qual sua influência na expectativa de eficácia para o ensino. Prieto 

Navarro (2009) aponta ainda, além das quatro fontes de informação conceituadas 
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por Bandura (indicadores afetivos-fisiológicos, persuasão social, experiencias 

pessoas e experiencias vicárias), outros quatro fatores podem influenciar na 

constituição das crenças de autoeficacia docente de maneira indireta: o nível de 

rendimento dos alunos, o tamanho da classe, a idade dos alunos, e o nível de 

preparação do professor. Isso significa que a posse da capacidade é necessária, 

porém não suficiente, pois, com baixa autoeficácia, o indivíduo não encontra 

motivação para exercer a sua capacidade, uma vez que imagina resultados 

negativos dessa ação.  

Nesse contexto, Martínez (2004) esclarece que a motivação está 

intrinsicamente relacionada com a autoeficácia, as expectativas de resultado e os 

objetivos estabelecidos, fatores intimamente ligados as atitudes frente aos desafios, 

uma autoeficácia elevada favorece a busca e a persistência na aquisição de outras 

habilidades necessárias para a superação de novos desafios. 

As palavras “pai e mãe” remetem a dificuldade de lidar com os familiares e 

suas expectativas, e “sozinho” ao sentimento de desamparo sentido por esses 

docentes no enfrentamento dessas dificuldades, “autismo”, “comprometimento” e 

“visual” são trazidas evocando transtornos graves ou múltiplos que também são 

pouco conhecidos pelos docentes no que tange ao uso de estratégias eficazes de 

manejo comportamental, ou de apropriação pedagógica, ou  ainda há pouco material 

disponível para consulta. 

 
 

“É, o que eu vou fazer com o aluno que já não responde mais, por que assim, 
são muitos, eu tenho que dar uma resposta, e eu fico assim, nossa (grifo 
nosso) (suspira), toda vez eu não posso colocar aqui (mostra o caderno) que o 
aluno não respondeu  as atividades, isso me angustia demais, o aluno fez? Não! o 
aluno se interessa? Não! Mas é a realidade e eu não posso mentir, o aluno não 
fez, não gosta, por que de verdade tem aluno que tem aluno que ta aqui desde 
que nasceu, pensa; e todo dia fazendo a mesma coisa e não aprendeu ainda ele 
não vai mais aprender, é real, mesmo se variar o método, ele não quer, tem aluno 
que chora pra ir embora, ele não quer mais, ele já ta aqui muito tempo, só que eu 
preciso dar uma resposta também, e isso me angustia e angustia todo mundo alí 
também, e tipo assim meu deus eu não tenho um apoio e eu tenho que dar a 
resposta, sabe eu sou cobrada, e eu vou fazer o que aqui, ele não responde mais 
e é incrível a gente vê que os alunos assim, eles estão regredindo, por que assim 
é um quadro clinico né, então eles não avançam, só regride e ai na sua avaliação 
da sua atividade você tem que por sempre lá que o aluno...mas como? Como que 
ele não fez? Eu não posso mentir e fala que ele faz se ele não faz, ele não faz 
gente ele não quer fazer, eu já fiquei em situação assim de vim chorar no 
banheiro, de estar sendo cobrada e o que eu posso fazer? Ele não faz. É muita 
cobrança!” (Eliane, professora da educação especial). 
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Nota-se um evidente sentimento de angústia referente ao complexo sistema 

em que estão inseridos e a cobrança por parte de gestores e pais, o termo “caro” se 

referência no sentido de escassez de recursos materiais desenvolver as atividades e 

“comportamento” à situações de estereotipias ou resistência por parte dos alunos as 

intervenções realizadas. O próximo item tratará das estratégias utilizadas pelos 

docentes para superar as dificuldades. 

 
 

Estratégias para administrar dificuldades  
 
 

Nesse item estão relacionadas falas e inferências a respeito das estratégias 

utilizadas pelos docentes para superação das dificuldades. Além da categorização 

das falas das entrevistas, nesse item foi utilizado o software Iramuteq para análise e 

produção de nuvem de palavras, para tratamento pelo software foi produzido corpus 

textual contendo todas as falas relacionadas a categoria de estratégias para 

administrar as dificuldades. 

A primeira estratégia utilizada pelos docentes diz respeito ao 

estabelecimento de vínculo através da manifestação de afetividade, tornando os 

alunos mais próximos os docentes buscam que as intervenções sejam mais efetivas. 

 
 

 “Que daí você vai pegando jeitinho, vai conhecendo todo mundo, entendeu...eles 
não te chamam pelo nome, mas te chamando de tia de professora e ai você vai 
pegando o jeitinho de cada um.” (Cryslaine, professora da educação Especial) 

 “Eu já conhecia como eram as crianças, a rotina da professora, entendeu? Não foi 
essa coisa toda, eu já conhecia eles o jeitinho de cada um. (Aline, professora de 
informática) 

 “Teve aluno, a gente joga bastante basquete, arremesso na cesta, a gente tem 
uma cesta adaptada em cima do gol pros mais baixinhos, tinha um aluno da 
terceira idade que tinha uma época que eu pegava ele e ele não conseguia jogar 
aí eu fui e pegava na mão dele, e fui indo, aí no final ele já estava conseguindo 
fazer na cesta de cima, só que é um trabalho que demora pra caramba.” (William, 
professor de educação física). 

 “tem uns que não quer fazer, aí você tem que contar uma história que vai mostrar 
pra mãe, que vai ficar bonito, aí no fim consegue, ontem mesmo aconteceu isso, é 
não queria fazer desde anteontem, aí viu o dos amigos, aí falei olha tá bonito e 
não sei o que...vai contando...aí fez.” (Erica, professora da educação especial) 

“mas ai você vai mudando as estratégias sabe, ai você vai vendo que o que se 
torna importante pra aquele aluno, pra aquela criança, o que está sendo 
importante, você começa a ir mais pra esse lado...” (Elaine, professora da 
educação especial) 
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Outro recurso do qual os docentes lançam mão é a busca por orientação da 

equipe técnica, que nessa instituição é composta pelos seguintes profissionais: 

médicos, terapeutas ocupacionais, enfermeiros, fisioterapeutas, fonoaudiólogos, 

psicólogos e assistentes sociais. 

 

“Se eles têm alguma dica né, eu vou na psicóloga, esse ano eu to indo muito, já 
no começo agora, por causa desse menino novo, ele é novinho, o que elas 
puderem me passar eu pego” (Gislaine, professora da Educação Especial) 

 “Claro que eu não vou tratar isso, ai eu procuro a psicóloga, falo óh ta 
acontecendo isso, falam deles, eu sei que disso mais pra frente o resultado da 
aula em si vai render mais” (Thalita, professora de Artes). 

 

O último recurso utilizado é a busca por formações fora da instituição, já que 

os que são fornecidas pela instituição têm por critério de participação sorteio, e 

catalogação de material buscado da internet. Na maioria das vezes essas ações são 

realizadas em ambiente extra institucional, já que o uso de celular não é permitido 

na instituição e só há um computador disponível para toda a equipe docente. 

 “agora esse te faz pesquisar, te faz entrar na internet que eu não sou muito 
chegada, mas você tem! E te orgulha, você pensa eu tenho que buscar mais, 
tenho que ler mais, te faz ir conversar com o psicólogo, pra buscar, pra melhorar a 
prática da gente.” (Regina, professora de Educação Física) 

"eu fiz a especialização e fui me encantando, só que assim no começo eu 
estranhei muito”. (Gisele, professora da educação especial) 

 “eu busco na internet, as vezes eu uso a internet, quando é pra montar jogos a 
gente se junta com as professoras de educação de artes e música. (Aline, 
professora de informática). 
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Figura 14 - Nuvem de palavras: Superar dificuldades 
 

 

Fonte: O autor (2019). 

 

Quando comparada as dificuldades e suas dimensões, os recursos utilizados 

parecem simples em demasia e insuficientes para dar conta da proporção, palavras 

do dia a dia da instituição surgem como as de maior relevância na nuvem de 

palavras, “trabalhar”, “querer”, “conhecer”, “internet” e “computador” são os itens de 

maior destaque nas falas e que se repetem na nuvem. Conhecer os fatores ligados à 

motivação das pessoas que escolhem a carreira docente, ou que escolhem nela 

permanecer são fundamentais tanto para que se possa planejar os cursos de 

formação e o seu currículo,  incluindo estágios e vivências com o público alvo da 

educação especial, bem como para a tomada de decisões políticas e 

governamentais sobre o assunto (WATT; RICHARDSON, 2007).  

Ao influenciar os processos motivacionais, o estudo de crença de 

autoeficacia docente, no domínio do ensino, possibilita que os professores tenham 

um certo controle sobre a maneira como pensam, sentem e agem diante das tarefas 

pedagógicas (PAJARES; OLAZ, 2008). A seguir apresentaremos a categoria que 

abarca falas relacionadas a experiencias de sucesso reconhecidas por esses 

docentes. 

 
Realizações da carreira docente na educação especial 
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Nessa categoria foram inseridas as falas correlatas a realizações percebidas 

pelos docentes durante a sua carreira, ou seja, quais são as ações e ou situações 

das quais se orgulham e reconhecem como dependentes de suas ações, quais 

ações próprias são processadas cognitivamente e registradas como sucesso 

profissional. Além da categorização das falas, nesse item foi utilizado o software 

Iramuteq para análise e produção de similitude com halo, para tratamento pelo 

software foi produzido corpus textual contendo todas as falas relacionadas a 

categoria de realizações da carreira docente na educação especial. 
 
Figura 15 - Análise de similitude - realizações da carreira docente 

Fonte: O autor (2019). 
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A partir da imagem acima é possível perceber que no geral, os professores, 

acreditam ter obtido sucesso quando conseguem modelar de alguma maneira o 

comportamento do aluno para dentro do socialmente aceitável, que podem ser 

relacionados aos itens manejo de classe trazido pela Escala de autoeficácia do 

professor com resultado levemente superior (4,58) aos itens relacionados a 

intencionalidade de ação (4,57),  por isso as palavras “brincar”, “tranquilo” e “aluno” 

formam uma comunidade. 

Na outra comunidade percebe-se que começar na educação especial “ficar” 

e “saber” “muito”, também são itens considerados como realização profissional, na 

última comunidade os termos “conseguir”, tentar” e “pensar” formam a tríade diária 

de tentativas e erros da prática docente desses profissionais, incluindo até mesmo a 

efetivação dos vínculos entre professores e alunos que também são expressas nos 

seguintes trechos. 

 
“Sim, e aí é que está a satisfação, não interessa quantos anos se passaram, e 
você puts! Hoje o aluno corre bem, ele joga, hoje o aluno está até num 
treinamento, ah não está num treinamento, mas olha quando eu entrei aqui o 
fulano não conseguia nem engatinhar já tinha cinco anos, hoje ele consegue 
andar, e não to falando que isso é coisa da educação física, mas da contribuição 
de todos os profissionais daqui, olha como deu resultado, olha como valeu a pena 
investir.” (Regina, professora de educação física) 

“Isso que eu falei de mostrar pras pessoas que eles são capazes de muitas coisas 
sabe, que eles tem autonomia, que eles são capazes de fazer as coisas sozinhos, 
que eles são capazes de ser incluídos no mercado de trabalho, aqui a gente tem 
muito aluno sabe, que eu acredito que daria conta, isso que eu to falando; claro 
que é mais longo o caminho pra chegar num determinado ponto pra que eles 
consigam fazer isso, mas eles podem.” (Thalita, professora de Artes).  

 

O que é corroborado pela literatura, para Bandura (1997) as crenças de 

autoeficácia são constituídas por quatro fontes sendo a mais influente a da 

experiência direta (nesse caso as experiencias diretas de sucesso), essas estão 

diretamente relacionadas com uma informação sobre a atual capacidade para a 

ação no contexto, nesse caso dentro do domínio da formação para a docência, são 

as experiências diretamente vinculadas com o exercício dessa atividade, por 

exemplo, as aulas ministradas, as atividades realizadas e as práticas docentes. 
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Figura 16 - Nuvem de palavras de motivos para ficar 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Fica claro que os termos “falar”, trabalhar”, “gostar” e querer” são os que tem 

maior destaque indicando motivações pessoais para a permanência no trabalho 

docente, esses termos são circundados por “entrar” e “sair” que denotam a 

ambiguidade do desejo de permanecer nesse trabalho, há vários relatos de 

profissionais que optaram em sair da equipe da instituição, há ainda termos 

relacionados a aprendizagem e vínculo afetivo, tais como “conhecer”, “apaixonar”, 

“ensinar”, “dar”, “acreditar” e “buscar”, trazendo a importância do processamento 

cognitivo para a estabilização da crença de autoeficacia docente, ilustra também a 

atuação das fontes de formação experiencia vicária e experiencia direta como fontes 

importantes de fortalecimento de crenças de autoeficacia docente, o que é ratificado 

pelo resultado das escalas ( 4,92 e 4,67 respectivamente). 

Foram poucos os relatos de docentes que conseguiram olhar para as 

experiencias dentro da carreira como experiencias de sucesso, afinal as fontes não 

se traduzem obrigatoriamente em crenças de autoeficácia, pois as mesmas são 

processadas cognitivamente visando selecionar o tipo de informação utilizada para 

avaliar a própria capacidade de realizar determinada tarefa, bem como para integrar 

as informações provenientes das diversas fontes (PRIETO NAVARRO, 2009). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS DO ESTUDO II 
 

Na elaboração deste estudo, objetivou-se investigar a autoeficácia docente e 

quais fontes tem maior influência na manutenção dessas crenças, para tanto foram 

aplicadas escalas próprias e realizadas entrevistas semiestruturadas individuais. 

Compreende-se a partir dos dados coletados que apesar das forças 

relacionadas as crenças estarem dentro do adequado os docentes apontaram 

grandes dificuldades em relação ao manejo comportamental dos alunos e a relação 

com as famílias deles, demonstrando uma ausência de apoio e uma incompreensão 

do que se configura como objetivos da educação especial. No que tange aos 

métodos de ensino utilizados nota-se o uso de intervenções baseadas na psicologia 

de abordagem comportamental (ABA e TEACH) e o uso do Curriculo Funcional 

Natural, que é um guia básico para ensino de pessoas com deficiência intelectual 

e/ou autismo, e trata dá maneira como os objetivos educacionais são escolhidos 

para o aluno (funcional) , enfatizando-se que aquilo que ele vai aprender tenha 

utilidade para sua vida no momento atual ou à médio prazo. O termo natural diz 

respeito aos procedimentos de ensino utilizados, colocando-se em relevo fazer o 

ambiente de ensino e os procedimentos o mais semelhantes possível ao que pode 

ocorrer no cotidiano (SUPLINO, 2005). Entretanto essas estratégias parecem não 

corresponder aos anseios e cobranças que os docentes recebem, pois durante os 

relatos percebe-se angústias em relação a como atender as expectativas de 

gestores e pais. 

Foram registrados também insatisfações em relação as formações recebidas 

pelos profissionais, sejam na graduação ou na pós-graduação, as principais queixas 

denotam falhas nesse processo que culminam com profissionais inseguros frente a 

essa área de atuação específica. 

Outro dado importante, e que se contrapõe aos atuais movimentos 

educacionais, é o referente ao posicionamento a respeito da inclusão escolar de 

alunos com deficiência em salas de aula regular, todos os docentes se opõe a esse 

processo por não acreditarem que a educação regular sera capaz de fornecer 

condições para que os alunos se desenvolvam de maneira adequada, apesar de 

reconhecerem em alguns momentos que manter as instituições de educação 

especial acaba por segregar esses mesmos alunos. 
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As pesquisas sobre autoeficácia docente para a inclusão do público da 

Educação Especial nos mostram que apesar de ser possível o favorecimento das 

crenças dos professores em suas capacidades a partir de conhecimentos teóricos, 

as vivências práticas aumentam a probabilidade de obtenção de bons resultados. A 

experiência de domínio é apontada como a fonte de autoeficácia mais potente 

(BANDURA, 1997). Contudo, quando a prática não é bem-sucedida, pode ocasionar 

o enfraquecimento das crenças de autoeficácia. Por esse prisma, salientamos as 

potencialidades das experiências vicárias, isto é, aquelas que provêm da 

observação de outras pessoas atuando, de maneira a propiciar a comparação com 

os sucessos do outro e a aquisição de competências. Ao visualizar que os esforços 

de outros desencadeiam em êxito, o observador tem uma ampliação das crenças 

sobre suas possibilidades de obter sucesso em atividades semelhantes, do mesmo 

modo em que ao observar que os esforços produzidos resultam em fracasso, há um 

decréscimo de sua autoeficácia e, consequentemente, de sua motivação. Quanto 

maior é a similaridade entre o observador e o observado, diretamente proporcional é 

o efeito persuasivo desencadeado (ANDREU; PALLARÉS; JUÁREZ, 2004). Logo, 

convém expor os professores a situações educacionais inclusivas bem-sucedidas, o 

que pode ocorrer por meio da tecnologia de vídeo. As experiências vicárias são uma 

importante fonte de autoeficácia docente e se mostram pouco exploradas 

cientificamente, sobretudo, no contexto da Educação Especial. 
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ESTUDO III - EM BUSCA DE CAMINHOS EXITOSOS PARA A PROMOÇÃO DA 
AUTOEFICACIA DOCENTE NA EDUCAÇÃO ESPECIAL 

    

RESUMO 
 

Em busca de caminhos exitosos para a promoção da autoeficacia docente na 
educação especial 

 

 

O construto da autoeficácia docente é um dos componentes da Teoria Social 
Cognitiva (TSC) entendido como o julgamento do professor a respeito de suas 
capacidades ocupacionais, se dúvida sobre sua competência pedagógica aproxima-
se de projetar um cenário de insucesso que influi negativamente sobre seu esforço e 
dedicação na realização das tarefas, portanto níveis adequados de autoeficacia 
docente são essenciais no trabalho com estudantes pertencentes ao público da 
Educação Especial no contexto de instituições especializadas de ensino. Para tanto 
foi objetivo desse estudo analisar o impacto de uma proposta de intervenção em 
grupo para fortalecimento da autoeficacia docente a partir de suas fontes. 
Participaram do estudo 07 docentes de ambos os sexos de instituição especializa de 
ensino, no que diz respeito a abordagem e modalidade da pesquisa tratou-se de um 
estudo quanti-qualitativo de intervenção. Para coleta dos dados e verificação do 
impacto da intervenção foram utilizadas a Escala de Autoeficacia dos Professores – 
EAD, Escala de Fontes de Autoeficácia de Docentes – EFAED e a realização de 05 
encontros grupais de intervenção, com duração de 2 horas cada, a partir de temas 
relacionados as fontes de formação da autoeficacia docente. Para coleta relacionada 
as práticas docentes foi utilizado de questionário. Obteve-se no pós-intervenção 
aumento em todos os scores, registrando no nível geral de autoeficacia docente de 
(M=4,25) para (M=4,34); para as fontes, as médias foram, experiência vicária de 
(M=4,57) para (M=4,95); experiência direta de (M=4,67) para (M=5,05); persuasão 
social de (M=4,71) para (M=5,57); e estados fisiológicos ou afetivos de (M=3,26) 
para (M=4,57). Em relação as práticas docentes, todos os participantes afirmaram 
estar motivados além de estarem buscando novas práticas para serem utilizadas 
com seus alunos. Durante os encontros também houve relatos de melhoras no 
ambiente de trabalho e remissão de sintomas psicofísicos relacionados ao estresse. 

Palavras-chave: Educação. Especial. Autoeficácia. 
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ABSTRACT 
 

In search of successful ways to promote teacher self-efficiency in special 
education 

 

The construct of teacher self-efficacy is one of the components of the Cognitive 
Social Theory (TSC), understood as the teacher's judgment about his occupational 
abilities, if doubt about his pedagogical competence approaches a scenario of failure 
that negatively influences his effort. and dedication to performing tasks, so adequate 
levels of teacher self-efficacy are essential in working with students belonging to the 
Special Education public in the context of specialized educational institutions. 
Therefore, the objective of this study was to analyze the impact of a group 
intervention proposal to strengthen teacher self-efficacy from its sources. Seven male 
and female teachers from a specialized educational institution participated in the 
study. Regarding the research approach and modality, it was a quantitative and 
qualitative study of intervention. For data collection and verification of the impact of 
the intervention we used the Teachers Self-Efficacy Scale (EAD), Teachers Self-
Efficiency Sources Scale (EFAED) and the holding of 5 intervention group meetings, 
lasting 2 hours each, from themes related to the sources of teacher self-efficacy 
formation. For collection related to teaching practices, a questionnaire was used. 
After the intervention, an increase in all scores was obtained, registering in the 
general level of teacher self-efficacy from (M = 4.25) to (M = 4.34); for sources, the 
means were: vicarious experience from (M = 4.57) to (M = 4.95); direct experience 
from (M = 4.67) to (M = 5.05); social persuasion from (M = 4.71) to (M = 5.57); and 
physiological or affective states from (M = 3.26) to (M = 4.57). Regarding teaching 
practices, all participants stated that they are motivated and are looking for new 
practices to be used with their students. During the meetings there were also reports 
of improvements in the workplace and remission of stress-related psychophysical 
symptoms. 

 

Keyword: Education. Self-efficacy. Special. 
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INTRODUÇÃO 

 

A docência representa uma das áreas colocadas em pauta nas discussões 

acadêmicas, especialmente no que tange as atribuições do professor quanto a 

obtenção de resultados e desempenho acadêmico de seus alunos, controle de sala 

de aula, uso de práticas de ensino atuais e eficazes e manejo dos casos de 

indisciplina.  Somam-se a isso, os apontamentos referentes a complexidade do 

trabalho docente quanto as suas motivações, formação profissional, passa pela 

desorganização institucional, chega por vezes até a violência física ou simbólica 

contra sua própria pessoa. A naturalização desse panorama de dificuldades no 

trabalho docente (PINTO-SILVA; HELOANI, 2009; FERREIRA; AZZI, 2010) aumenta 

a possibilidade de resultados negativos no exercício da função, de perda de 

qualidade de vida e de desistência da carreira; afastando ainda mais interessados 

na carreira. Para Campos (2005), o fortalecimento do protagonismo docente é 

necessário e emergencial para que as demandas educativas sejam atendidas e se 

processe sua participação efetiva na construção de políticas educacionais 

transformadoras. 

O desafio atual ao que o docente é exposto trata da afirmação de uma 

“Educação para Todos”; nesse contexto além da Educação Inclusiva é preciso trazer 

a Educação Especial para os debates político-educacionais. A Declaração de 

Salamanca (UNESCO, 1994, p. 10) deixa claro esse “novo” contexto quando afirma 

que “todas as crianças [...] têm direito fundamental à educação e que a elas deve ser 

dada a oportunidade de obter e manter um nível aceitável de conhecimentos”. É 

preciso, dessa forma, olhar para a educação especial enquanto modalidade em 

processo de ressignificação, de seu papel, de suas práticas, de suas instituições, 

mas, sobretudo de seus docentes. 

Historicamente, a educação especial ocupou-se de atender indivíduos com 

deficiências, distúrbios graves de aprendizagem e/ou comportamento, alunos com 

altas habilidades; ou ainda com deficiências múltiplas (caracterizada por um 

conjunto de duas ou mais deficiências – de ordem física, sensorial, mental, entre 

outras – associadas) (BRASIL, 2006), sendo essas condições que sempre afetarão, 

em maior ou menor intensidade, o funcionamento do indivíduo, nas esferas 

biopsicossociais.  
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A educação especial foi iniciada no Brasil no século XIV inspirada no modelo 

norte-americano/europeu, através de ações isoladas e particulares, com o objetivo 

de atender pessoas com deficiências físicas, mentais e sensoriais. Por terem sido 

forjadas nesse bojo essas organizações não faziam parte do sistema educacional 

público do país e só após aproximadamente um século que a educação especial 

passou a integrar como componente oficial do nosso sistema educacional, na época 

denominada de “educação dos excepcionais”.  

Em linhas gerais podemos afirmar que houve três grandes períodos que 

marcaram a educação de pessoas com deficiência no Brasil. Entre 1854 e 1956 

surgiram e predominaram iniciativas de atendimento de caráter exclusivamente 

privado. Já entre os anos de 1957 a 1993 demarcou-se um período de ações oficiais 

do governo nacional e de 1993 até os dias atuais um período fortemente marcado 

pelos movimentos a favor da inclusão escolar (MAZZOTTA, 2003).  

No primeiro período o enfoque dos atendimentos era o clínico (médico) e 

especializado, realizado concomitantemente com a educação escolar, surgiram 

instituições tradicionais de assistência as pessoas com deficiência que seguiram o 

exemplo e o pioneirismo do Instituto dos Meninos Cegos do Rio de Janeiro fundado 

em 1854; a base estrutural dessas instituições era o assistencialismo, gerando uma 

perspectiva segregativa que acabava contribuindo para que a formação escolar e 

vida social das crianças e jovens com deficiência acontecessem em um mundo à 

parte do “real”. Na sequência é inaugurado o Instituto dos Surdos Mudos (1857), sob 

a direção do mestre francês Edouard Huet (JANNUZZI, 1985, 2004; MAZZOTTA, 

2005). Historiadores da educação apontam a criação destas instituições atos 

inusitados, considerando-se o contexto da época. 

No ano de 1874 é criado no estado da Bahia o Hospital Juliano Moreira, que 

inicia a assistência médica aos indivíduos com deficiência intelectual. A escola 

“México” é criada no Rio de Janeiro (1888) voltada ao atendimento de pessoas com 

deficiências físicas e intelectuais (JANNUZZI, 1992; MAZZOTTA, 2005).  Neste início 

da educação especial do Brasil duas abordagens operavam:  a médica-pedagógica 

e a psicopedagógica. Na vertente médico-pedagógica imprimia-se maior valor a 

subordinação a figura do médico sendo que, a partir da determinação diagnóstica 

eram construídas as práticas escolares. Na abordagem psicopedagógica, a figura do 

médico é presente, mas o processo educacional considera os princípios psicológicos 

e de desenvolvimento. 
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As poucas instituições que existiram atendiam possivelmente os casos mais 

graves e, portanto, de maior visibilidade, provavelmente casos leves passaram 

indiferenciados frente a desescolarização generalizada da população. 

A partir da primeira Guerra Mundial que aconteceu no período entre 1914-

1918, seguiu-se um surto industrial com consequente nacionalização da economia e 

das produções comerciais, o que impactou o modelo econômico vigente até então, 

surgem novas demandas, especialmente por mão de obra especializada. 

Esses seriam os fatores que em parte foram eliciadores posteriores 

movimentos de contestações observados na década de vinte, que é marcada pela 

popularização da escola primária. 

A vertente psicopedagógica da educação de pessoas com deficiência no 

Brasil sofre influência pelas reformas nos sistemas educacionais de educação a 

partir do movimento escola-novista, caracterizado mundialmente pela implantação 

de escolas que objetivavam superar práticas consideradas tradicionais, a rigidez da 

forma de ensino e avaliação e o viés absolutamente intelectualista, que pouco 

atendiam as transformações sociais da época. (ARANHA,1989). 
O poder público assume a educação especial em 1957 com a criação de 

“Campanhas” para atender a cada tipo de deficiência. Em 1972 constitui-se pelo 

Ministério da Educação e Cultural – MEC o Grupo-Tarefa de Educação Especial 

juntamente com o especialista James Gallagher, convidado desse grupo, criou-se a 

primeira proposta de estruturação da educação especial brasileira: o Centro 

Nacional de Educação Especial – CENESP, posteriormente denominado Secretaria 

de Educação Especial – SEESP e atualmente extinta; suas ações e atribuições 

passaram a integrar a Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização, 

Diversidade e Inclusão – SECADI. A condução da política brasileira de educação 

especial esteve por muito tempo sob o comando de um grupo que se envolveu a 

fundo com essa tarefa. Pessoas essas que estavam ligadas a movimentos de 

caráter privado e beneficente de assistência a pessoas com deficiência, caráter que 

ainda está impresso no movimento e influenciam de maneira contundente as 

grandes linhas de educação especial (MENDES, 2010).  

Quando do regime militar após o golpe em 1964, coronéis e generais 

lideravam essas instituições especializadas, alguns se elegeram para cargos 

políticos e continuaram pressionando a opinião pública e o próprio governo na 

direção que julgavam convenientes, também protagonizaram essa liderança, 
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políticos, educadores, personalidades brasileiras e especialmente os pais dessas 

crianças com deficiência, o que reconhecidamente tem provocado avanços, e 

também retrocessos na constituição dos sistemas de educação especial. 

Os princípios da escola nova foram a absoluta crença no poder da 

educação, o interesse pelas pesquisas científicas, a preocupação em reduzir as 

desigualdades sociais e em estimular a liberdade individual da criança (CUNHA, 

1988). No Brasil, seus defensores pontuavam a necessidade de preparar o país para 

o desenvolvimento através de reformas educacionais, e especialmente baseados no 

direito de todos à educação, para tanto sugeriam a construção de um sistema estatal 

de ensino público, laico e gratuito, que carregaria a missão de ser o único meio 

efetivo de combate às desigualdades sociais da nação. A partir desse movimento 

escola-novista vários estados iniciaram reformas pedagógicas, permitindo a 

penetração da psicologia na educação e o uso dos testes de inteligência para 

identificar deficientes intelectuais passou a ser amplamente difundido neste período. 

Formou-se a partir de então terreno fértil para o crescimento do panorama 

nacional na perspectiva da educação especial, com a identificação dos casos leves 

de “anormalidade da inteligência” nas escolas regulares, uma vez que os casos mais 

graves já eram aprioristicamente considerados rejeitados pela escola pública e 

atendidos nas instituições especializadas. (JANNUZZI, 1992). 

Analisando a influência do movimento escola novista na educação especial 

no Brasil, Cunha (1988) considera que apesar do discurso da diminuição das 

desigualdades sociais, ao promover a ênfase das características individuais, a 

proposição de ensino adequado e especializado, a adaptação de técnicas de 

diagnóstico e especificamente da medição do nível intelectual,  esse movimento 

acabou por contribuir para a exclusão dos diferentes das escolas regulares naquela 

época. A igualdade de oportunidades tão pregada passou a significar a 

obrigatoriedade e gratuidade do ensino, entretanto na contramão a segregação 

daqueles que não atendiam as exigências escolares, passou a ser justificada pela 

adequação da educação que lhes seria oferecida (grifo próprio). 

Adentrou-se então em um período em que a inteligência das crianças é 

testada, reatestada e validada a partir de instrumentos, as raízes históricas e 

culturais do fenômeno da educação da "deficiência" foram marcadas por forte 

rejeição, discriminação, preconceito e sobretudo da  ineficiência do Estado em 

promover políticas públicas sociais e educacionais que efetivamente garantam a 
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inclusão dessas pessoas, surgem  a partir desse contexto de apatia pública, famílias 

empenhadas em buscar soluções alternativas para que seus filhos com deficiência 

intelectual ou múltipla alcançassem condições de serem incluídos na sociedade, 

com garantia de direitos como qualquer outro cidadão começam coabitar com um 

Estado desapercebido das necessidades de seus integrantes, instituições que 

buscavam atender a missão de educar, prestar atendimento médico, suprir suas 

necessidades básicas de sobrevivência e lutar por seus direitos. 

Helena Antipoff, havia estudado psicologia na França, na Universidade de 

Sorbonne, no Brasil criou o Laboratório de Psicologia Aplicada na Escola de 

Aperfeiçoamento de Professores, seu trabalho fundamentava-se na organização de 

uma proposta de educação primária na rede comum de ensino, baseado na 

composição de classes consideradas homogêneas (ainda é prática cotidiana dentro 

de instituições de educação especial o agrupamento de alunos com características 

de desenvolvimento semelhantes com o objetivo de facilitar o processo de ensino 

aprendizagem e o manejo de sala), a mesma foi responsável ainda pela criação de 

serviços de diagnósticos, classes e escolas especiais, e em 1932 fundou a 

Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais que por sua vez expandiu-se pelo país. No 

ano de 1939 ela criou uma escola para crianças excepcionais, na Fazenda do 

Rosário, que pretendia integrar a escola à comunidade rural adjacente, dando início 

ao Complexo Educacional da Fazenda do Rosário (CAMPOS, 2003). 

 Além dessas iniciativas participou ativamente do movimento que culminou 

na implantação da Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais, em 1954, além 

de influenciar a formação de um contingente grande de profissionais que passaram 

a se dedicar à área nos anos posteriores. Dada essa realidade, no Brasil, essa 

mobilização social começou a prestar serviços de educação, saúde e assistência 

social a quem deles necessitassem, em locais que foram denominados como 

Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae). 

Cabe a breve apresentação do “movimento apaeano” como se 

autodenomina hoje, pois foi o público-alvo de nosso estudo. O Movimento Apaeano 

se define como “uma grande rede, constituída por pais, amigos, pessoas com 

deficiência, voluntários, profissionais e instituições parceiras - públicas e privadas - 

para a promoção e defesa dos direitos de cidadania da pessoa com deficiência e a 

sua inclusão social.” (FENAPAES, 2018). Atualmente o Movimento congrega a 

Fenapaes - Federação Nacional das Apaes, a Federações das APAES nos Estados 
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e mais de duas mil APAES distribuídas em todo o País, que propiciam atenção 

integral a mais de 350 mil pessoas com deficiência intelectual e múltipla, sendo 

considerado o maior movimento social do Brasil e do mundo, na sua área de 

atuação. 

A Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE foi fundada 1954, 

no Rio de Janeiro, é uma organização social, cujo objetivo principal é promover a 

atenção integral à pessoa com deficiência, prioritariamente aquela com deficiência 

intelectual e múltipla. A Rede Apae destaca-se por seu pioneirismo e capilaridade 

(expansão da atuação), estando presente, atualmente, em mais de dois mil 

municípios em todo o território nacional. São referenciadas como conquistas do 

movimento Apaeano na luta pelos direitos das pessoas com deficiência; 

incorporação do Teste do Pezinho na rede pública de saúde; a prática de esportes e 

a inserção das linguagens artísticas como instrumentos pedagógicos na formação 

das pessoas com deficiência, bem como a estimulação precoce entendida por 

fundamental para o seu desenvolvimento. 

A educação especial tradicionalmente se configurou como um sistema 

paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento especializado de 

indivíduos com deficiências, em função de novas demandas, produção de 

conhecimento e expectativas sociais, os profissionais da área da educação têm 

buscado outras formas de educação escolar com alternativas menos segregativas e 

estigmatizantes, reconhecendo o valor e o direito a diversidade também desse 

público; esse é um processo que vem se acelerando, especialmente a partir de 

1990, com o reconhecimento da Educação Inclusiva como política educacional 

prioritária na maioria dos países incluindo o Brasil. 

De acordo com Glat e Nogueira (2002) a divisão hoje existente entre ensino 

‘especial’ e ‘regular’ é um reflexo da formação clássica do professor que privilegia 

uma concepção estática de desenvolvimento humano, com a consequente 

concepção de dois tipos distintos de processo ensino-aprendizagem: o ‘normal’ e o 

‘especial’. No ensino ‘normal’ (ou regular) o professor estaria frente aos alunos que 

seguem o padrão de aprendizagem para o qual ele foi preparado durante sua 

formação; já no ‘especial’ estariam os alunos que apresentam os denominados 

‘distúrbios ou dificuldades de aprendizagem’ e/ou aqueles com deficiências ou 

demais necessidades educacionais especiais, que constituíam o alunado da 

Educação Especial.  
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Para Glat e Fernandes (2005) a Educação Especial não deve ser mais 

concebida como um sistema educacional especializado à parte, mas sim como um 

conjunto de metodologias, recursos e conhecimentos (materiais, pedagógicos e 

humanos), que deve colaborar com a educação de uma maneira geral. A Lei Federal 

9.394/96, em seu capítulo V da educação especial, art. 58, refere: “Entende-se por 

educação especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educação escolar, 

oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores 

de necessidades especiais” (BRASIL, 1996), A definição mais recente para 

educação especial pode ser localizada no art. 3º da Resolução nº 2/01, sobre o 

processo educacional defendido por uma proposta pedagógica que assegure 

recursos e serviços educacionais especiais para apoiar e até substituir os serviços 

educacionais comuns (grifo nosso) de modo a garantir a educação escolar e 

promover o desenvolvimento das potencialidades dos alunos com necessidades 

educacionais especiais. Essas diretrizes ampliam o caráter da educação especial 

para realizar o atendimento educacional especializado complementar ou 

suplementar à escolarização, porém, o atendimento educacional especializado deve 

ser ofertado preferencialmente na rede regular de ensino, podendo ser realizado por 

meio de convênios com instituições especializadas, sem prejuízo do sistema 

educacional inclusivo. 

 Temos por fim o desenho de um atual paradigma complexo: se por um lado 

a educação especial se protege e busca se reafirmar como opção viável e eficaz, 

embora segregacionista, temendo uma mudança radical da escola e de suas 

práticas; a educação regular se omite, lidando com a questão da inclusão de 

maneira superficial e também se protegendo de qualquer transformação que seja 

necessária alegando falta de preparo dos professores, de condições, de material 

para atender as crianças com deficiência.  

De acordo com Bandura (1989), a postura de iniciar, persistir ou abandonar 

uma determinada tarefa é influenciada diretamente pelas crenças do indivíduo sobre 

suas competências e capacidades para enfrentar as exigências do ambiente, ou 

seja, por sua autoeficácia, níveis adequados de autoeficacia possibilitam ao 

indivíduo a visualização de um cenário de sucesso que se reflete positivamente na 

quantidade de esforço e no tempo empregado na tarefa, na superação das 

dificuldade e na busca pelos objetivos. Quando o indivíduo se entende ineficaz, há a 

inclinação para a visualização de cenários de insucesso que influenciam 
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negativamente sua atuação. Entende-se que a autoeficácia docente é um construto 

de extrema relevância para a inclusão escolar dos estudantes com deficiência, 

transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotação.  

O mesmo autor colabora ainda descrevendo a existência de quatro fontes de 

formação/informação para a crença de autoeficácia; sendo elas as experiências 

diretas, experiências vicárias, persuasão social e os estados fisiológicos e/ou 

afetivos. Apesar de impactarem diretamente na manutenção dessas crenças, essas 

fontes não se traduzem automática e naturalmente em autoeficácia, pois passam por 

um processamento cognitivo (são intelectualmente recebidas, selecionadas e 

interpretadas), esse processamento integra ainda informações provenientes agentes 

diversos ao avaliar a sua capacidade para realizar determinada tarefa (PRIETO 

NAVARRO, 2009).  

Sobre as fontes, Bandura (1997) postula que, as “experiências diretas” são 

as fontes com maior poder de influência/impacto na formação/manutenção das 

crenças de autoeficacia docente, essas dizem respeito às experiências que o 

indivíduo vivencia diretamente nas suas práticas,  e que pode utilizar para interpretar 

a sua atuação e sua capacidade de realização da tarefa a partir da avaliação dos 

resultados obtidos, já as “experiências vicárias” tratam da interpretação de dados 

obtidos a parti da observação de modelos, quão mais similares esses modelos forem 

ao observador, maior será seu impacto. Ao observar outros indivíduos realizando 

determinadas tarefas o sujeito é capaz de avaliar sua capacidade de realizá-la 

também, bem como realizar atividades de natureza próxima. Sua influência pode se 

dar tanto pela observação ao vivo ou direta da realização da tarefa, quanto por meio 

da observação de vídeos, workshops etc.  

A terceira fonte foi denominada “persuasão social” e opera principalmente 

nos níveis verbais, elogios, críticas e feedbacks sobre o desempenho observado do 

sujeito, esses por sua vez produzem no sujeito a percepção da capacidade de 

concluir a tarefa com êxito; a quarta fonte de autoeficacia docente é a chamada de 

“estados fisiológicos e afetivos”, agrupadas nessa categoria estão os efeitos 

psicofisiológicos da realização de uma tarefa especifica no indivíduo; por exemplo: 

reações como suor e taquicardia, podem a nível cognitivo ser interpretadas como 

dúvidas a respeito da capacidade de completar a tarefa de maneira satisfatória. 

Dado o panorama acima exposto, denota-se a importância da compreensão 

a respeito dos docentes que atuam na educação especial, especialmente para o 
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desenvolvimento de sua autoeficacia docente, a qual influi sobre o aproveitamento 

do processo formativo,  práxis pedagógica e da motivação para continuar na 

profissão, além disso, “o verdadeiramente importante não é possuir certas 

capacidades, mas sentir-se capaz de utilizá-las adequadamente” (MARTINEZ, 

2004). Isso significa que possuir a capacidade/habilidade é necessária, porém não é 

o suficiente, pois crenças de autoeficacia enfraquecidas fazem com que o indivíduo 

não encontre motivação para exercer essa sua capacidade/habilidade em prol de um 

objetivo especifico, uma vez que imagina resultados negativos dessa ação; Martínez 

(2004) esclarece ainda que a motivação está intrinsicamente relacionada com a 

autoeficácia, as expectativas de resultado e as metas estabelecidas, fatores 

intimamente ligados ao campo atitudinal.  

Para Bzuneck (2017) é preciso que além de habilidades de ensino ou 

didático pedagógicas, os professores possuam crenças de autoeficácia bem 

desenvolvidas, especialmente pois consistem nas crenças de que podem atuar com 

êxito até em classes com clientela diversificada. Essa condição de 

comprometimento, de engajamento foi definido por Schaufeli, Bakker e Salanova 

(2006) como estado de espírito positivo, em que o indivíduo percebe o trabalho 

como fonte de satisfação, portanto sendo capaz de manifestar vigor e dedicação 

trazendo a sua pratica profissional altos níveis de energia e de resiliência mental. 

Docentes com disposição para investir esforço no próprio trabalho, com persistência, 

mesmo diante de dificuldades.  

Professores auto eficazes buscam e a persistem na aquisição de outras 

habilidades necessárias para a superação de desafios, características essenciais 

para docentes da educação especial. Dessa forma, delimitou-se o objetivo deste 

estudo, a saber, verificar os efeitos de uma proposta de intervenção em grupo para o 

desenvolvimento da autoeficácia de professores de uma escola de educação 

especial. 

 

MÉTODO 
 

Em casos de investigações de caráter psicológico realizada em contextos de 

oferta de serviços e possível/esperada mudança de conduta, há que se considerar 

inevitavelmente o caráter de intervenção assumido tal modo de pesquisa, e é esse o 
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caráter a que assumimos aqui. Tal proposta implica a adoção de uma perspectiva 

fundamentada em estudos do tipo quanti-qualitativo (através do uso de escalas e 

suas interpretações), esse estudo se configurou como uma pesquisa do tipo 

intervenção, com encontros grupais cujas temáticas abordadas relacionaram-se as 

fontes de autoeficacia docente. 

Para Rocha e Aguiar (2003) a pesquisa-intervenção viabiliza a construção 

de espaços de problematização coletiva junto às práticas de formação, e acaba 

potencializando a produção de um novo pensar/fazer dentro do contexto 

educacional; pesquisas intervenção são de grande valia para a reflexão sobre as 

estruturas nas quais as sociedades tem moldado os processos educacionais, nesse 

caso especialmente os relacionados a educação de pessoas com deficiência.  

Esse enfoque próprio da pesquisa intervenção se afirma ainda segundo 

Rocha e Aguiar (2003) em um duplo sentido, a saber, busca resolver as questões 

atribuídas as questões problemáticas de ajustamento de populações consideradas 

marginais, como o público atendido pela educação especial, bem como trabalhar 

crises existentes nas relações de trabalho aliviando tensões em situações 

problemáticas. 
  

Participantes 
 

Foram participantes do estudo, 07 professores de uma Associação de Pais e 

Amigos dos Excepcionais – APAE, de ambos os sexos, pós-graduados, de uma 

cidade do interior paulista. Entre os professores, 01 possuía formação em Educação 

Física, 07 em pedagogia, 01 atuava como docente de Informática para os alunos e 

01 em projeto socioeducacional de produção de artefatos plásticos. A faixa etária 

geral dos participantes é de 31 à 55 anos. Em relação à instituição em que foi 

realizada a pesquisa, trata-se de uma organização filantrópica de educação 

especial, que conta com equipe categorizada entre técnica (médicos, assistentes 

sociais, psicólogos, fonoaudiólogos, terapeutas ocupacionais e fisioterapeutas, e 

com a equipe pedagógica formada por docentes, coordenadora e diretora 

pedagógica. 

 
Etapas da coleta de dados  
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Para apresentar o desenho metodológico do estudo, lançaremos mão da 

figura abaixo, contendo todas as fases do processo de coleta de dados. 

Figura 27- Fases da coleta de dados 

 

 
Fonte: O autor (2019). 

Exposta a sequência da coleta de dados do estudo, seus resultados foram 

apresentados separadamente, de acordo com a organização da dissertação em três 

estudos distintos, a seguir apresentaremos inicialmente os resultados obtidos nos 

encontros de intervenção em grupo e em seguida os scores obtidos na aplicação 

das escalas.  

Et
ap

a 
01

 

Entrevista 
semiestruturada - 

individual. 
Utilizada para 

coleta de dados 
referentes as 

práticas docentes 
empregadas e 
dificuldades 

encontradas no 
exercicio da 
profissão. 

Et
ap

a 
02

 

Aplicação de 
Escalas - EAD e 

EFAED. 
Obtenção de dados 

quantitativos 
referentes a crença 
de autoeficácia e 

hierarquização das 
fontes de formação 

da crença. 

Et
ap

a 
03

 

Construção e 
realização dos 
encontros de 
intervenção. 

Realização de 05 
encontros em 

grupo que 
seguiram a 

seguinte ordem 
temática: estados 

fisólogicos e 
afetivos, persuação 
social, experiência 
direta e experiência 

vicária. 

Et
ap

a 
04

 

Follow-up 
(acompanhamento) 

Reaplicação das 
escalas EAP e EFAED 

para verificação da 
eficacia do grupo de 

intervenção e 
aplicação de 

questionário sobre 
práticas docentes, 
realizado após 03 

meses do 
encerramento do 

grupo interventivo. 
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Procedimentos de análise dos dados 
 

A partir da aplicação das escalas de Autoeficácia foram verificados os 

escores utilizando-se de uma análise estatística descritiva. Os valores obtidos 

nestas análises, serão apresentados e discutidos após a descrição da intervenção 

grupal.  

Para a análise dos dados obtidos via encontros de intervenção foi utilizada a 

técnica de análise de conteúdo (BARDIN, 2011) por meio da categorização das 

respostas.  A técnica de análise de conteúdo tem como primordial objetivo 

desvendar o que é considerado crítico, ou seja, conhecer aquilo que está por trás do 

significado das palavras, uma forma de pensamento que reflete a realidade em 

determinado momento, uma informação que foi coletada que por sua vez é 

trabalhada por categorias (classe que agrupa determinados elementos reunindo 

características comuns.)  Os dados obtidos foram agrupados de acordo com as 

temáticas dos encontros: estados afetivos/fisiológicos, persuasão verbal, experiencia 

direta e experiencia vicária. 

 

Descrição dos encontros de intervenção 
 

No tangente ao conteúdo dos encontros, foram organizados no formato de 

oficinas, com a aplicação de dinâmicas, tendo como mote essencial as fontes de 

autoeficacia e seu impacto na prática pedagógica dos docentes. Também foi 

realizado um encontro final para retomada de conceitos e avaliação geral pelos 

participantes. Cabe salientar que cada encontro continha uma tarefa de manutenção 

a ser realizada pelos docentes com objetivo de flexibilizar possíveis padrões 

encontrados. Os encontros aconteceram no decorrer de três semanas, e tiveram a 

duração de duas horas cada. Os resultados serão apresentados e discutidos a partir 

de cada encontro para melhor compreensão do processo. 

 

ENCONTRO 01 – Estados afetivos e fisiológicos 
 

O tema do encontro um foi a fonte denominada estados afetivos e 

fisiológicos, Para Iaochite (2007), os níveis de ativação, sintomas de cansaço, 

estresse, ansiedade, tensão, dor, estados de humor, são manifestações afetivo-
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fisiológicas que podem alterar a percepção de autoeficácia, pois afetam diretamente 

o julgamento que as pessoas fazem sobre a própria capacidade para realizar a 

tarefa. O controle adequado do nível de ativação desses sinais ou sintomas na 

realização de tarefas ou no enfrentamento das dificuldades é uma das 

características importantes para se vivenciar e compreender as situações, como 

situações de sucesso, podendo contribuir para o fortalecimento das crenças de 

autoeficácia. A seguir apresentaremos quadro síntese com o conteúdo trabalhado no 

encontro 1. 

 

Tabela 4 – Caracterização do Primeiro Encontro Interventivo 
 

Temática – Estados afetivos e fisiológicos. 

Objetivo Atividade proposta Tarefa de Manutenção 

Explorar os conceitos de 

autoeficacia docente e 

suas implicações para a 

prática docente. 

 

Formar um painel com 

os estados fisiológicos e 

estratégias de 

enfrentamento 

elencados pelos 

participantes e com as 

situações nas quais 

vivenciaram tais 

estados. 

Os participantes 

realizaram durante a 

semana o registro de 

situações em que 

viveram possíveis 

alterações de estados 

fisiológicos e como 

conseguiram superá-las. 

Fonte: O autor (2019). 

 

A partir da atividade proposta foi possível coletar dados relevantes sobre os 

principais estados afetivos e sintomas fisiológicos vivenciados por esses docentes, e 

quais situações os evocam na prática profissional, bem como quais estratégias 

utilizadas para superação desses sintomas, todos esses dados estão dispostos na 

figura abaixo 
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Figura 18 – Estados afetivos e Sintomas Fisiológicos apresentados pelos 
professores 
                                   

O autor (2019).  

 

Percebe-se que os sintomas fisiológicos são diversos e de diferentes níveis 

de complexidade (labirintite, dor de cabeça, coceira, falta de ar, choro, dor de 

estômago), aliados a técnicas de enfrentamentos simples e desadaptadas (compras, 

uso esporádico de bebidas alcoólicas e até uso de remédios psiquiátricos). Essa 

conjuntura de elementos tornava o ambiente escolar para esses professores 

enfraquecedor para essa fonte de autoeficacia docente. 

 O desencadeamento de diferentes reações psicofisiológicas – sudorese 

alterar a crença de quão competente alguém pode se avaliar e assim diminuir (ou 

não) a mobilização de esforços para a realização de uma dada tarefa (BANDURA, 

Sintomas Físicos:  
labirintite, dor de cabeça, coceira, falta de ar, 

choro, dor de estômago, bruxismo, medo, 
tensão, dor de barriga, roer unhas, taquicardia, 

estresse, pressão alta, insônia e dor nas 
costas. 

 
Situações Evocadoras:  

Esquiva da gestão na resolução de demandas 
dos alunos, individualismo profissional, 

choro/grito dos alunos, falta de limite do aluno, 
alunos agressivos, alta dada pela equipe 

técnica para alunos comprometidos, falta de 
apoio pedagógico, papéis profissionais 
confusos, falta de intervenção precoce, 
agressoes fisicas de alunos, pressão do 

sistema educacional por resultados e diferença 
no trato da equipe técnica para a equipe 

pedagógica. 

Estratégias de enfrentamento: 
Realizar compras, rezar, orar, ler, respirar 
fundo, tomar agua, cantar, conversar com 

outros professores, comer, sair do ambiente, 
uso de bebida alcoolica, academia e uso de 

remedios psiquiatricos. 

Intervenções realizadas: 
Sugestão da prática de atividade fisica para 

rebaixamento da ansiedade, sugestão e 
vivência de meditação guiada, clarificação de 

papéis profissionais (realizado em grupo 
respondendo as questões: de quem depende o 

sucesso escolar de meu aluno? qual meu 
papel? o que me cabe enquanto professor?), 

uso de preocupações produtivas (filtrar as 
preocupações a partir de dois principios, o que 
depende de mim e eu posso resolver com uma 
ação) e  técnica de respiração diafragmatica. 

Encontro 
01 
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1986; 1997; MULHOLLAND, WALLACE, 2001; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK 

HOY e HOY, 1998). 

Ainda segundo Iaochite (2007), no contexto da docência, esse nível de 

ativação pode ser percebido por diferentes comportamentos como sudorese 

excessiva, mãos trêmulas e rubor facial, de forma que esses comportamentos 

podem ser interpretados pelos docentes tanto como forma positiva de excitação e 

preparação para a atividade, como negativa e de prejuízo para a atividade.  No caso 

das participantes deste estudo, a interpretação era negativa dado as estratégias 

utilizadas para enfrentar tais sintomas. Todas as professoras conseguiram elencar 

algum sintoma físico que adquiriram após o trabalho na APAE e os relacionaram 

diretamente ao emprego, inclusive, relataram visitas médicas em busca de 

tratamento para sintomas físicos advindos da relação de trabalho. Houve também, 

professoras que revelaram ter crises de ansiedade durante o expediente e 

necessitarem de socorro médico. Estas participantes, creditaram o surgimento de 

tais sintomas fisiológicos à culpabilização que sofrem frente a comportamentos dos 

alunos e dificuldades do avanço pedagógico. Além disso, reconheceram ter 

sintomas fisiológicos mais graves ou intensos do que no início da carreira. 

 Segundo Bandura (1997), dependendo do contexto ambiental, da 

construção das experiências de ensino do professor e da intensidade do nível de 

ativação, a informação advinda dessa fonte poderá ter impacto diferente na 

constituição da crença de autoeficácia do professor. Em certos contexto e com 

atenção adequada esses níveis de ativação fisiológica podem favorecer a direção da 

atenção para aspectos que auxiliem positivamente na realização da atividade, 

Bandura (1997) pontua ainda que tão importante quanto o nível de ativação é 

reconhecer como ele é percebido e interpretado cognitivamente pelo indivíduo; pois 

evocam memórias de experiências passadas e de como estas desencadearam as 

reações psicofisiológicas. 
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Figura 19 - Registro feito por participante 
 

 
Fonte: O autor (2019). 
 
Figura 20 - Registro feito por participante 

 
Fonte: O autor (2019). 
 

Os registros acima apresentam o uso de técnicas de enfrentamento já 

utilizadas por elas (rezar e dialogar com os alunos) e pós-intervenção (respiração 

diafragmática e adequação de papéis) no enfrentamento de sintomas fisiológicos 

vividos nos desafios diários da profissão.  

Quanto aos estados afetivos Bandura (1997) encontrou relações entre as 

crenças de autoeficácia e os estados de humor, entretanto nessa amostra não 

houve relatos a respeito dessa relação, apesar da seletiva memória dos 

participantes que evocam sempre situações frustrantes que vivenciaram, tais como 

feedbacks negativos de pais, alunos e equipe de gestão escolar em relação a 

aprendizagem dos alunos, memórias relacionadas a agressões físicas ou verbais 
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recebidas de alunos também foram constantemente evocadas. Bandura afirma que 

vivenciar situações de ensino que gerem sentimentos positivos, geram 

consequências favoráveis à continuidade das ações motivadas, culminando com o 

aumento do desempenho.  

Após a intervenção todas as participantes relataram rebaixamento da 

presença de ativação fisiológica frente as demandas docentes, houve um caso em 

que a participante sofria de tremor de pálpebra contínuo e cessou após a 

intervenção (3º encontro), segundo relato da participante, para a mesma as 

estratégias de enfrentamento de clarificação do papel docente, respiração 

diafragmática e rotina de atividade física foram essenciais para a remissão do 

sintoma, que apesar de estar sendo tratado de maneira medicamentosa pelo 

psiquiatra demonstrava resistência. 

 

ENCONTRO 02 – Persuasão Social 
 

O encontro 02 tratou da fonte denominada persuasão social que é uma fonte 

relacionada aos feedbacks recebidos na atuação profissional que influencia 

especificamente no julgamento sobre as crenças de capacidade (IAOCHITE, 2007). 

A persuasão social, representa como se busca persuadir o outro, geralmente de 

maneira verbal. Nesse caso, a persuasão verbal teria a intenção de estimular um 

aumento do esforço, de maneira continua no outro; especialmente quando há a 

necessidade de superação ou enfrentamento dos desafios presentes na atividade e 

no contexto em que esta é desenvolvida. Segue tabela síntese com a descrição da 

estrutura do encontro 02. 
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Tabela 5 – Caracterização do Segundo Encontro Interventivo 
 
Temática: Persuasão Social 

Objetivo Atividade proposta Tarefa de Manutenção 

 

1.Explorar o conceito de 
persuasão social e suas 
implicações para a 
prática docente. 

 

2.Propor reflexão acerca 
da influência exercida 
pela persuasão social 
para a prática docente 
do grupo. 

 

Solicitado ao grupo que 
compartilhassem 
feedbacks profissionais 
que já receberam e as 
implicações na 
motivação pessoal para 
permanência na 
atividade docente. Em 
seguida dramatizada 
situação fictícia em que 
deveriam realizar uma 
crítica de maneira 
assertiva. 

 

A partir da lista de forças 
pessoais cada 
participante selecionou 
para si uma 
característica e para os 
outros.  

 

Foram entregues aos 
participantes duas fichas 
e solicitado a realizarem 
ao menos dois 
feedbacks positivos para 
companheiros, 
registrando o sentimento 
pessoal evocado. 

Fonte: O autor (2019). 

 

Foi realizada a atividade diretamente relacionada à persuasão social, houve 

vários debates acerca de como a persuasão social era utilizada entre os docentes. 

Em sua maioria, trataram dos relatos de feedbacks negativos que recebem da 

equipe de gestão da instituição, a qual denominaram de “sistema carcerário”, 

trazendo nesses momentos os impactos na motivação do trabalho e enfrentamento 

das dificuldades. Outro item levantado pelos participantes é a ausência de feedback 

por parte da equipe técnica (psicologo, fonoaudiólogo, terapeuta ocupacional, 

médicos etc) sobre o trabalho realizado e de que maneira o integrar com o trabalho 

docente. Há, segundo os relatos, um distanciamento entre a equipe técnica e a 
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esquipe escolar. Além disso, alguns profissionais da equipe técnica encerram o 

atendimento aos alunos justificando que não há mais, dentro da sua especialidade, 

nada que se possa fazer para contribuir com o seu desenvolvimento. 

Houve a elaboração de cartões individuais de enfrentamento de situações 

difíceis, cartões com frases elaboradas pelas participantes após a discussão em 

grupo, que continham uma frase positiva sobre si mesmo e que deveria ser lida 

quando julgasse necessário.  

 

Figura 21 - Registro de feedback de participante sobre Persuasão Social 
 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Para Iaochite (2007), a equipe de gestão escolar, nesse caso Diretor e 

Coordenador Pedagógico, são os profissionais a quem se deve a especificidade do 

planejamento, execução, manejo e avaliação de situações de aprendizagem, 

devendo estar em contato direto com o contexto dos professores, nesse caso a 

persuasão social se constitui como uma fonte adjacente para influenciar as crenças 

de autoeficácia de professores e alunos.  Alguns exemplos de fonte de persuasão 

social no caso da docência são: as sugestões, comentários que o professor recebe 

dos alunos, pais/responsáveis, de coordenadores, diretores ou mesmo de seus 

colegas de trabalho, incluindo a participação em cursos, palestras e seminários. 
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Figura 22 - Registro de feedback de participante sobre Persuasão Social 
 

 
 
Fonte: O autor (2019). 

 

Ainda segundo Iaochite (2007), o apoio que professores recebem de seus 

coordenadores, diretores, pais e dos próprios alunos, por exemplo, via orientações 

diretas, feedback de desempenho, elogios, críticas etc. tem a capacidade de atuar  

como uma forma de persuasão social na medida em que induzem o docente a 

acreditar que está realizando (ou não) seu trabalho, o que contempla em atingir os 

objetivos e corrigir rotas estabelecidas para a aprendizagem, as participantes 

relataram haver comparações não produtivas entre as docentes pela equipe de 

gestão, com falas no sentido de “ano passado” ou “com tal professor o aluno não era 

assim”, o que causa desmotivação e desgaste interno entre os docentes. Havia nos 

participantes dificuldade em receber e entregar feedbacks assertivos, o que foi 

trabalhado através da dramatização em grupo dessa situação, levando em 

consideração que para as participantes um feedback pra ser considerado positivo 

deve ter o claro objetivo de trabalho em equipe e oferta de suporte. 

As participantes relataram receber somente feedbacks positivos de duas 

fontes: família de alguns alunos, ou dos próprios alunos. 
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Figura 23 - Registro de feedback de participante sobre Persuasão Social 
 

 

 

 

 

 

 Fonte: O autor (2019). 

 

Figura 24 - Registro de plano de ação de participante sobre Persuasão Social 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Cabe ressaltar que, apesar desses registros, como grande parte dos alunos 

apresentam a oralidade e/ou linguagem não desenvolvidas, algumas professoras 

duvidam da autenticidade do afeto manifesto fisicamente, acreditam que sejam 

manifestações neutras, em esporádicas situações já forem ofendidas por parte de 

pais de alunos que as julgam por não alfabetizarem os filhos. 

A ausência de outras fontes de feedbacks positivos é um item de grande 

impacto na manutenção de crenças de autoeficacia docente especialmente em 

situações de adversidade. Segundo os relatos dos professores, alguns alunos têm 

deficiências múltiplas ou síndromes severas que implicam em dificuldade de 

mobilidade ou comportamentos agressivos, verbalizam que, quando algum acidente 

acontece (aluno cair, escorregar em deslocamentos pela escola ou em trocas) as 
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professoras recebem o retorno da equipe gestora de culpabilização integral por tais 

acontecimentos. Inclusive, há o registro contundente de uma docente após ser 

agredida fisicamente por um aluno em estado de surto, teve que permanecer dentro 

da sala de aula (sangrando); sendo amparada por uma outra professora que se 

ofereceu para supervisionar os alunos enquanto ela buscasse ajuda. O feedback 

emitido pela equipe gestora diante de tal situação foi de que a agressividade é uma 

conduta naturais dos alunos e deveria estar mais atenta ao manejo de sala. Todas 

as participantes demonstraram grande constrangimento em relatar que é 

desgastante conter sozinhas o ímpeto de revidar a agressões físicas.   

Há na literatura WoolfolkHoy e Burke Spero (2005), evidências positivas 

entre as crenças de autoeficácia e o suporte social vindo do corpo administrativo, 

equipe de trabalho, pais e da comunidade, sobretudo para professores em início de 

carreira, situação essa foi estimulada e mantida durante os encontros através do 

exercício semanal da emissão de feedbacks positivos entre as participantes. 

Para os autores é importante destacar que as variáveis presentes no 

contexto escolar e a relação entre elas podem, dependendo da interpretação 

cognitiva do docente, afetar diretamente as fontes de informação da autoeficácia 

docente. 

As relações que se estabelecem entre o professor, a escola e família 

englobam uma ampla gama de fatores ali presentes, são fatores que devem ser 

considerados ainda a formação inicial, o espaço escolar, o exercer a docência, os 

cursos de formação continuada, o suporte social dentro da instituição de ensino, por 

exemplo, são algumas das diversas possibilidades com as quais o professor convive 

constantemente (WOOLFOLKHOY, SPERO, 2005), essa natureza social da 

docência  determina a essência da tarefa de ensino e a como essa informação, que 

constitui a crença, será interpretada pelo docente.  

 
 
ENCONTRO 03 – Experiência Direta 
 

O encontro 03 tratou da fonte denominada experiência direta, para Bandura 

(1997) as experiências de ensino vividas diretamente pelo docente no cotidiano de 

sua da prática pedagógica integram a forma mais efetiva de se criar um forte senso 

de eficácia nessa população, sendo importante aspecto desse tipo de fonte que 
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considera além dos resultados obtidos na realização da tarefa, o fornecimento de 

informação acerca da capacidade do professor e não apenas de seu desempenho. A 

proposta para o encontro 03 está abaixo sintetizada. 

 

Tabela 6 – Caracterização do Terceiro Encontro Interventivo 
Temática - Experiência Direta 

Objetivos Atividade proposta Tarefa de Manutenção 

 

Explorar o conceito de 
experiencia direta e 
suas implicações para a 
prática docente. 

 

Propor reflexão acerca 
da influência da 
experiencia direta para a 
prática docente do 
grupo. 

 

Foi exposto um quadro 
com medalhas e 
solicitado aos 
participantes que 
pegassem uma medalha 
no quadro exposto e 
compartilhassem com o 
grupo suas experiencias 
de sucesso docente, 
experiencias que para 
eles foram dignas de 
premiação e orgulho 
(medalhas). 

 

 

Foram entregues aos 
participantes uma folha 
com uma lista méritos 
em branco, solicitado 
aos participantes que 
registrassem quais 
foram os méritos 
conseguidos pelos 
mesmos durante a 
semana. 

Fonte: O autora (2019). 

 

A percepção dos professores sobre suas experiências diretas de ensino é a 

fonte de maior interferência na formação da autoeficácia docente (IAOCHITE, 2007), 

para  Tschannen-Moran, WoolfolkHoy e Hoy (1998) a autopercepção da 

competência para ensinar é afetada por todas as fontes, porém, principalmente 

pelas experiências diretas e pelo nível de ativação fisiológica (abordada no encontro 

01), decorrente dessas experiências vividas diretamente no ambiente da escola, 

afinal ,em uma situação de ensino corrente, o indivíduo é capaz de acessar as 

próprias capacidades para ensinar e perceber as consequências dessa ação no 

tempo presente.  

Estudo realizado por Tschannen-Moran e WoolfolkHoy (2007) demonstrou 

que para os docentes em início de carreira as variáveis contextuais e as 
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experiências diretas foram mais relevantes do que para os professores experientes, 

ainda segundo as autoras isso porque, a experiencia modifica as maneiras de como 

cada grupo de professores analisa o ensino. Bandura traz que há 

flexibilidade/estabilidade da crença em momentos de constituição (mais flexível no 

início da carreira) ou estabilizada em função das experiências já vivenciadas ao 

longo da trajetória profissional (no caso de docentes mais experientes). 

Durante a realização das atividades propostas no encontro, o discurso inicial 

trazia um tom de desabafo e insatisfação em relação as experiencias vividas na 

instituição em relação a equipe de gestão escolar (talvez conteúdo residual do 

encontro anterior relacionado a persuasão social). Com o progresso do encontro e o 

embasamento do conceito feito o mesmo discurso começou a tomar novos 

contornos, surgiram inclusive situações vivenciadas pelas docentes em que foram 

reconhecidas como positivas pelo grupo, conseguindo observar apoio e proteção 

pela coordenadora e diretora pedagógica, cabe salientar que foi um movimento 

espontâneo do grupo; atentando-se para o fato de o quanto a percepção sobre si e 

sobre o sucesso ou fracasso das atividades influencia inclusive as relações 

organizacionais (docentes X gestores). 

Para Bandura (1997) quando se pretende alterar as crenças de autoeficácia 

a partir dessa fonte de informação, é preciso contemplar que tanto as experiências 

anteriores, a quantidade de esforço necessária para realização, a dificuldade da 

tarefa, e o tipo de apoio externo que se recebe, além das demandas situacionais 

(institucionais nesse caso) sob as quais a tarefa deverá ser realizada são aspectos 

importantes que precisam ser considerados; assim, uma equipe de gestão escolar 

que tenha por objetivo alterar a crença de autoeficácia dos seus docentes por meio 

das experiências diretas com a meta de proporcionar experiências de êxito deveria, 

por exemplo, planejar níveis de dificuldades diferentes que atendessem às 

diferenças individuais entre os professores, fornecer orientação necessária antes, 

durante e após a realização das atividades, incentivar a manutenção do foco e 

estabelecer objetivos de curto, médio e longo prazos. 

Abaixo serão apresentados dados coletados na tarefa “linha do tempo”, que 

foi realizado do decorrer do encontro, divididos entre experiências diretas 

consideradas positivas ou negativas pelos educadores. 
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Figura 25 -Experiências diretas positivas e negativas 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Repete-se a angustia dos docentes no que tange as agressões físicas 

sofridas e por situações ligadas ao quadro de saúde dos mesmos (morte de aluno e 

episódios de agressividade), ainda nos itens negativos de experiencia direta surgem 

as dificuldades de convivência com outros docentes que criticam o trabalho 

realizado (ativando aqui também a persuasão social negativa), todos os itens 

entendidos como experiencias diretas positivas transpassam por associam-se a 

Ideias que na prática docente 
deram certo. 
Afetividade dos alunos. 
Alunos conseguirem realizar as 
tarefas propostas. 
Tentativa dos alunos em realizar as 
atividades propostas. 
Sucesso no manejo 
comportamental dos alunos. 
Superação dos desafios 
relacionados aos alunos autistas. 
Realização de técnicas e 
aprendizados advindos dos 
encontros de autoeficacia docente. 

Dificuldades na relação entre 
professores (competição por 
resultados). 
Agressividade e agressões 
consolidadas por alunos. 
Surtos agressivos ou psiquiátricos 
(alucinações e persecutoriedade) de 
alunos . 
Morte de alunos. 
Dificuldade de acesso as informações 
referentes aos casos dos alunos.  
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mudanças nos alunos, seja em seu comportamento ou na efetivação do 

aprendizado.  

Segundo Bandura (1997) o desempenho por si só não fornece informação 

suficiente para julgar o nível de capacidade de alguém, para o autor quando as 

pessoas experimentam o sucesso obtido/entendido de forma fácil, há poucas 

chances de que se efetive persistência quando se defrontam com o fracasso; em 

contra partida quando alguém obtém sucesso na atividade a qual se propõe e esse 

resultado é avaliado como positivo e creditado do próprio esforço na superação de 

obstáculos presentes na atividade e/ ou no ambiente, isso acarreta o aumento da 

crença na própria capacidade para executar esta atividade ou atividades similares, é 

a esse raciocínio que creditamos a dinâmica percebida nesse encontro, os docentes 

reconhecem as grandes dificuldades a que estão expostos, entendem o sucesso 

como crédito próprio e por isso se mantem na profissão, apesar dos evidentes 

contexto e dificuldades a que estão expostos. Um senso resiliente de eficácia requer 

experiências de superação dos obstáculos por meio do esforço perseverante, o que 

acontece nessa amostra. 

Para Faria e Camargo (2018), em seu estudo voltado a educação inclusiva, 

a preparação do professor para a inclusão, em geral, refere-se  principalmente à 

formação acadêmica e técnica; contexto esse que também se manifesta na 

educação especial, numa tentativa de minimizar as dificuldades por meio da 

participação em cursos de cursos de formação, de capacitação e de educação 

continuada, há a ênfase nos aspectos metodológicos e práticos da inclusão. Em 

relação às condições específicas de classes inclusivas, Duek (2014) trouxe em seu 

estudo que os desafios e limitações acometem os docentes, apontando que eles 

duvidam em relação à sua capacidade de ação, frente a essas turmas. É necessário 

que os docentes processem suas experiencias diretas de maneira positiva para que 

haja resiliência e motivação frente as adversidades da carreira docente tanto na 

educação inclusiva, quanto na educação especial.  
 

ENCONTRO 04 – Experiência Vicária 
 

O encontro 04 tratou da fonte denominada experiência vicária, a qual, 

segundo Iaochite (2007) é a via de construção das crenças de autoeficácia que 

engloba as experiências aprendidas via observação de modelos sociais, ou seja, é 

uma aprendizagem por observação. 
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Diferencia-se da aprendizagem padrão pois na medida que o indivíduo 

observa direta ou indiretamente o esforço e a persistência de pessoas na realização 

de uma tarefa ou comportamento, e que as características sejam similares a de 

quem observa, pode gerar a percepção de que também se é capaz de se comportar 

ou realizar a tarefa da mesma forma. 

Segue abaixo, a descrição das atividades realizadas no encontro 04. 

 

Tabela 7 – Caracterização do Quarto Encontro Interventivo 
 
Temática – Experiência Vicária 

Objetivo Atividade proposta Tarefa de Manutenção 

 

Explorar o conceito de 
experiencia vicária e suas 
implicações para a prática 
docente.  

 

Propor reflexão acerca da 
influência da experiencia 
vicária para a prática 
docente do grupo. 

 

 

Foi solicitado ao grupo que 
desenhassem individualmente, 
uma pessoa considerada 
como modelo positivo de 
atuação docente, que 
considerassem um exemplo na 
área em que atuam. 

 

Foi proposto ao grupo a 
resolução de um estudo de 
caso da própria instituição, e 
dito que um grande 
especialista viria auxiliar na 
proposição do grupo, então 
revelou-se que os mesmos 
(participantes) são os grandes 
especialistas e que 
elaborariam as propostas. O 
grupo foi premiado ao final do 
encontro, com uma foto dos 
participantes dos encontros. 

 

 

Foi solicitado que os 
participantes, a partir do 
desenho realizado 
anteriormente, registrem 
características que os 
aproximam do modelo 
positivo elencado. 

 

 

Fonte: O autor (2019). 
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A respeito do potencial dessas experiências no fortalecimento da crença de 

autoeficácia Bandura (1997) vai destacar que os indivíduos buscam de maneira ativa 

modelos que considerem proficientes, e que possuam as competências que um dia 

esperam desenvolver, por seu comportamento e formas de expressão esses 

modelos competentes são capazes de transmitir conhecimento e ensinar aos 

indivíduos que observam as habilidades efetivas e estratégias no enfrentamento de 

demandas do ambiente. 

A atividade realizada foi bastante significativa, tendo os pressupostos acima 

elencados, pois todas as participantes elegeram para o desenho profissionais que já 

atuaram dentro da instituição. Não o bastante somente duas desenham profissionais 

que já haviam deixado a instituição as demais se desenharam entre si, de maneira 

espontânea, denotando modelos de aprendizagem vicária existentes entre elas. 
 
Figura 26 - Desenho de modelo vicário feito por participante com características de 

aproximação e semelhanças do modelo. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: O autor (2019). 
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Ao elencar características em modelos de inspiração as participantes 

reconheceram em si as mesmas características e nas discussões em grupo muitas 

qualidades que as próprias participantes não reconheciam em si foram surgindo e 

trazendo debates, espontaneamente todas se abraçaram ao final do encontro e duas 

participantes choraram dizendo que não esperavam tamanho reconhecimento. As 

características levantadas relacionam-se a empatia, simpatia, prestatividade, suporte 

pessoal/pedagógico e proatividade, algumas dessas características foram trazidas 

nos desenhos com semblantes gentis e em outros de professores com seus alunos 

em posição de acolhimento. 

 
Figura 27 - Desenho de modelo vicário feito por participante com características de 

aproximação/semelhanças do modelo. 
 

 
 

Fonte: O autor (2019). 

Na segunda parte do encontro, quando todos os docentes esperavam 

receber a visita de um especialista para a resolução de um estudo de caso, foi 

projetado a foto do próprio grupo informando que as especialistas na área seriam as 

mesmas e as desafiando na resolução e criação de estratégias para enfrentamento 

do caso proposto, da primeira reação de surpresa sucedeu-se comentários de 

aceitação e entendimento, todas deram ideias sobre o caso e se perceberam 

capazes de em conjunto enfrentar os desafios diários da prática. 
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Para Tschannen-Moran, WoolfolkHoy e Hoy (1998), professores 

considerados como modelos de sucesso são essenciais e funcionam como base 

para demonstrar que ensinar pode ser uma tarefa possível de ser dirigida e que os 

recursos pessoais e do contexto escolar podem ser apropriados, beneficiando 

especialmente docentes que estão em início de carreira. Docentes nessa fase inicial 

quando comparados com outros professores mais experientes e de sucesso se 

beneficiam das aproximações, podendo levar os professores iniciantes a acreditar 

que possuem capacidade para se tornar professores de sucesso quando se 

encontrarem em situações similares às dos professores tidos como modelos. 

Se traçarmos uma paralelo com o estudo de Silveira, Enumo e Rosa, (2012), 

que trouxe fortes indicadores de que os docentes avaliam as condições da execução 

da educação inclusiva superiores à sua capacidade de ação obtemos um cenário em 

que as experiencias vicarias ganham contornos ainda mais importantes, frente a 

adversidades levantadas por esses docentes (educação inclusiva) como 

autoisolamento de alunos com certas deficiências e a incapacidade de 

aprendizagem, e agravantes como deficiência múltipla, as relações entre docentes 

se solidificam como grande fonte de fortalecimento e motivação, pois são fontes 

diárias presentes dentro do contexto escolar. 
 

 
ENCONTRO 05 – Encerramento e retomada dos conceitos 
 
 

No último encontro foi realizado com o grupo a retomada dos conceitos 

fundamentais dos encontros passados e verificada a assimilação e aplicabilidade 

deles nas práticas profissionais cotidianas dos professores. 

Segue tabela ilustrativa do encontro número 05. 
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Tabela 8 – Caracterização do Quinto Encontro Interventivo 
 
Temática – Retomada de conceitos e encerramento. 

Objetivo Atividade proposta Tarefa de Manutenção 

 
Explorar e compartilhar 
as percepções dos 
participantes acerca da 
compreensão sobre os 
impactos da autoeficácia 
no trabalho docente.  

 

Foi solicitado que 
individualmente 
criassem uma frase 
(posteriormente 
registrada em um 
cartão, denominado de 
cartão de 
enfrentamento) que 
resumisse as 
percepções próprias 
sobre a autoeficacia 
docente, 

 

Em seguida, foi proposta 
a partilha do conteúdo 
dos cartões com o 
grupo. 

 

 

 

Retomar, quando 
necessário técnicas 
aplicadas nos encontros 
anteriores. 

 

Foi realizada orientação 
sobre o uso do cartão de 
enfrentamento criado, 
ao longo dos próximos 
meses. 

 

Fonte: O autor (2019). 
 

Houve momento, em grupo de maneira livre, para que expusessem os fatos 

marcantes proporcionados nas dinâmicas. As professoras participantes ratificaram a 

importância do compartilhar histórias e sentimentos e perceber o quanto as 

angústias referentes a profissão são similares, mesmo que atuem em diversos 

setores (autismo, deficiência intelectual e socio-educacional). Nos relatos também se 

salientou o espaço de aprendizado proporcionado pelos encontros para 

compreender a partir de pressupostos teóricos da psicologia positiva as situações e 

desafios do dia a dia na instituição. 

 Outro ponto de destaque foram as técnicas e tarefas semanais que elas 

incorporaram, ao praticar e ter ferramentas a que recorrer. Pode-se inferir que o 
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discurso das participantes, deslocou-se de um inicial abandono para uma 

apropriação e fortalecimento de recursos para enfrentamento. 

Uma participante que relatou no primeiro encontro sofrer com tremor de 

pálpebra resistente a medicação, informou que eles haviam cessado há cerca de 

uma semana, creditando tal fato aos encontros de intervenção realizados.  

O último ponto de realce referiu-se ao encontro de número 04 quando, 

durante a dinâmica, foi informado que teriam acesso a especialistas para contribuir 

no estudo de caso de um aluno e quando todas esperavam que alguém entrasse 

pela porta foi projetada no telão a foto delas segurando a medalha (entregue no 

encontro anterior), sentiram-se emocionadas e realmente acreditam hoje que são as 

especialistas e capazes de dar conta das demandas do processo educacional.  

Temem, no entanto, que conforme o tempo passe e sem suporte haja o 

enfraquecimento das crenças de autoeficacia docente. 

Para Ferreira (2014), ao documentar a multidimensionalidade do papel 

docente frente as demandas atuais da profissão, as investigações apresentadas 

apontaram para uma possibilidade real de intervenção de grande significância no 

cenário educacional, o que nos permite ampliar a discussão para a questão do bem-

estar e mal-estar docente, Esteve (2006) afirma que o uso do termo mal-estar é o 

que mais se aproxima do sofrimento relatado pela categoria docente, o professor 

não se considera doente a ponto de solicitar afastamento das atividades, em 

analogia à doenças biológicas (febre, dores no corpo etc.), mas há a clara sensação 

mal-estar, amplificado pela não identificação da causa.  

Por consequência o professor acaba fazendo uso de estratégias na tentativa 

de reequilíbrio pessoal e profissional, entretanto sem o enfrentamento efetivo das 

causas do mal-estar o mesmo evolui para a precarização dos sintomas, que pode 

determinar a necessidade de afastamento temporário ou definitivo das atividades 

docentes ou até mesmo a desistência da profissão; mesmo que esse cenário não se 

configure os danos para a atividade docente são inevitáveis nesse contexto.  

Não sendo capaz de executar as tarefas docentes, o profissional não tem a 

oportunidade verdadeira de autoavaliação, o que também é um fator que reduz a 

percepção de autoeficácia (FERREIRA, 2014), o professor com maior autoeficácia 

docente reconhece as dificuldades e problemas e é mais persistente na busca de 

soluções.  
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Verificação da eficácia da proposta interventiva  
 

Na intenção de verificar a manutenção dos efeitos da intervenção, foi 

realizado follow up sendo para tanto, utilizados dois recursos:  a reaplicação dos 

instrumentos Escala de Autoeficacia dos Professores – EAD – (POLYDORO et al. 

2004), a Escala de Fontes de Autoeficácia de Docentes – EFAED - (IAOCHITE; 

AZZI, 2012) e a solicitação de que as participantes respondessem um questionário 

sobre práticas docentes, essa etapa foi realizada três meses após o encerramento 

do grupo interventivo. Esse desenho de coleta de dados se deu para a obtenção de 

um parâmetro objetivo sobre a autoeficacia docente bem como uma avaliação 

qualitativa dos participantes sobre a temática, e sobre as associações percebidas 

entre as fontes de autoeficacia docente e as práticas educativas. 

 
 
Primeira análise da proposta interventiva: avaliação da autoeficacia docente 
por instrumentos de medida 

 

 

Para WoolfolkHoy e Burke Spero (2005), a autoeficacia docente pode ser 

entendida como um julgamento orientado para o futuro que tem a ver mais com a 

percepção de capacidade do que com o nível atual de competência, os mesmos 

autores afirmaram ainda que de maneira geral, as pessoas podem elevar muito ou 

diminuir bastante o nível atual de suas capacidades e isso pode trazer 

consequências para as ações que desejam realizar. Conforme a literatura, a crença 

de autoeficácia docente está relacionada com a tarefa de ensinar num contexto e 

matéria específicos (TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY, HOY, 1998). 

Para a mensuração da autoeficácia docente, foi utilizada uma escala do tipo 

Likert, a Escala de Autoeficácia de Professores (EAP), foi aplicada por Polydoro et 

al. (2004) que a construíram a partir da adaptação da escala OSTES (Ohio 

StateTeacherEfficacyScale) de Tschannen-Moran e Hoy (2001). Essa escala, 

composta de 24 itens derivados da versão longa da escala original americana, 

considera um contínuo que vai de 1 (pouco) a 6 (muito), e foi utilizada nos estudos 

de Iaochite (2007), Rocha (2009) e Venditti Junior. (2010) sobre autoeficácia 
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docente, tendo apresentado elevados índices de confiabilidade, segundo os estudos 

feitos pelos autores com Alfa de Cronbach total igual a 0,941. 

Seus itens foram distribuídos em três dimensões denominadas 

respectivamente eficácia no engajamento do estudante, eficácia nas estratégias 

instrucionais e eficácia no manejo da sala de aula. Entretanto, na adaptação da 

mesma para a realidade brasileira os autores (POLYDORO et al. 2004) propuseram 

a sua composição com dois fatores, conforme segue: o fator intencionalidade da 

ação docente é composto pelos itens 2, 4, 6, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 17, 18, 19, 20 e 

23, enquanto o fator manejo de classe, é formado pelos itens 1, 3, 5, 7, 8, 13, 16, 21, 

22 e 24.  

O fator intencionalidade docente contempla itens que aferem as crenças 

docentes sobre a sua capacidade de mediar o ensino e mobilizar seus alunos nas 

atividades propostas (IAOCHITE et al. 2011), enquanto o manejo de classe engloba 

itens sobre crenças do professor na capacidade de envolver e engajar seus alunos 

bem como de administrar e reger a sala de aula (VENDITTI JUNIOR, 2010). Assim, 

a primeira dimensão afere a “intenção de ação do professor seja quanto à crença em 

sua capacidade de mediação do processo de ensino, como da mobilização de 

estudantes para a realização da atividade” (POLYDORO et al., 2004, p.334) e a 

dimensão “Manejo de classe” contempla “itens que refletem a percepção docente 

para lidar com os múltiplos aspectos do cotidiano da aula” (POLYDORO et al., 2004, 

p.334). 

 

Escala de fontes de Autoeficácia de Docentes – EFAED 

 

A segunda escala utilizada é a denominada Escala de Fontes de Autoeficácia de 

Docentes (IAOCHITE; AZZI, 2012), sendo composta por 16 itens que abrangem um 

contínuo de 1 (totalmente falso) a 6 (totalmente verdadeiro), distribuídos em quatro 

subescalas representantes das fontes de constituição de autoeficácia identificadas 

por Bandura: experiência direta, composta por 3 itens (5, 12 e 13); experiência 

vicária, composta por 3 itens (1, 2 e 6); persuasão social, composta por 5 itens (3, 

10, 11, 14 e 15); e, estados fisiológicos e afetivos, composta por 5 itens (4, 7, 8, 9 e 

16). 
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Ambas as escalas foram utilizadas no estudo 02 para quantificar os níveis de 

autoeficacia do grupo e guiar a sequência e construção dos encontros de 

intervenção.  

 Apresentamos, portanto, quadro comparativo entre os resultados obtidos 

pré e pós intervenção através da Escala de Autoeficacia dos Professores – EAP – 

(POLYDORO , et al. 2004). 

 
 
Tabela 9 - Tabela comparativa de escores da Escala de Autoeficacia dos 
Professores EAP (Polydoro et al, 2004)  - Pré e pós intervenção. 
 
Escala de autoeficácia do professor 

  
   
Pré-intervenção | Intencionalidade da ação 

 
Média Follow-up 

Participante 1 3,5 4,21 
Participante 2 4,57 4 
Participante 3 4,71 2,64 
Participante 4 4,5 5,71 
Participante 5 4,07 4,29 
Participante 6 3,71 5 
Participante 7 4,93 4,5 
Geral 4,28 4,34 

Pré-intervenção | Manejo de Classe  
 

Média Follow-up 
Participante 1 3,8 4,1 
Participante 2 4,1 5,6 
Participante 3 4,9 4 
Participante 4 4,6 4,4 
Participante 5 3,9 3,7 
Participante 6 4 4,2 
Participante 7 4,2 4,4 
Geral 4,21 4,34 
Total 4,25 4,34 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Obteve-se um aumento da autoeficacia docente dos professores que 

participaram do grupo de intervenção, inicialmente o grupo apresentava a média 

geral de 4,25, já na etapa de acompanhamento apresentou a média geral de 4.34. 

Professores com altos níveis autoeficácia acreditam que podem ser esforçar ainda 

mais e utilizar técnicas apropriadas para ensinar alunos difíceis e superar, por 
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exemplo, os obstáculos presentes no ambiente (Bandura, 1997), o que se configura 

muito pertinente no contexto estudado e anteriormente exposto.  

Estudos em diferentes áreas do conhecimento, como educação física, mate-

mática, pedagogia e artes, ratificam o papel e as consequências positivas das 

crenças de autoeficácia no que tange à realização do ensino. Segundo WoolfolkHoy 

e Davis (2006), professores com autoeficácia adequados se envolvem mais com a 

tarefa de ensinar, são abertos a fornecer feedback aos alunos e persistem por mais 

tempo quando não atingem aos objetivos esperados, uma consequência dessa 

postura seria que alunos desses professores tendem, segundo as autoras, a 

valorizar mais o ensino, demonstrando maior engajamento, e atribuindo valor 

intrínseco a aprendizagem e aos próprios esforços. 

Em um estudo realizado por Iaochite (2011) com 220 professores de 

educação física da rede pública e particular da região de Campinas e do Vale do 

Paraíba obteve como resultado obteve scores que demonstraram uma percepção 

elevada de autoeficácia docente em todas as dimensões avaliadas, atingindo 

médias superiores ao ponto médio, o resultado geral foi de 4,96. Na dimensão 

eficácia da intencionalidade da ação docente teve a média de (M=5,04) já na eficácia 

de manejo de classe observou-se a média de (M=4,82).  

Na pesquisa de Ferreira (2014), onde foram avaliados 100 professores do 

Ensino Médio do estado de Minas Gerais o score total obtido foi de (M=4,65), 

divididos nas dimensões intencionalidade da ação docente: (M=4,79) e manejo de 

classe: (M=4,50); observou ainda que no geral encontraram-se níveis moderados de 

autoeficácia docente em 71% dos participantes. .Os scores das pesquisas 

mencionadas são maiores que os dos participantes desse estudo, mesmo após a 

realização da intervenção, o que indica que os professores da educação especial 

possivelmente tem uma menor percepção de capacidade na mediação do processo 

de ensino e de mobilização do estudante para a realização da atividade e também 

são, em diferentes medidas, incrédulos a respeito da sua capacidade pessoal em 

lidar com os múltiplos aspectos do cotidiano da aula. 

No caso da instituição de ensino especializada, todas essas características 

são desejadas e precisam ser continuamente estimuladas como uma das 

ferramentas de manter o engajamento e o enfrentamento dos professores frente as 

dificuldades tão especificas da educação especial, outro dado importante foi o 
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discurso dos docentes sobre a melhora da qualidade de vida e da convivência entre 

os pares, contemplando os objetivos iniciais aos quais o estudo se propôs. 

Ainda sobre a avaliação quantitativa da autoeficacia, foi realizada a segunda 

aplicação da escala de fontes de autoeficacia docente (EFAED).  A esse respeito, 

cabe retomar que a autoeficácia é oriunda de quatro fontes: experiência direta, 

experiência vicária, persuasão social e, estados fisiológicos e afetivos (BANDURA, 

1997). Duas dessas fontes: experiência vicária e persuasão social, segundo Macedo 

e Bzuneck (2009), advém de natureza socioambiental, sendo que certos contextos 

institucionais são capazes de influenciar diretamente a autoeficacia do professor, 

podendo ainda remeter ao suporte e valorização sócio afetivos no exercício do 

magistério, ou seja, um ambiente propício é aquele que envolve a motivação e a 

colaboração dos docentes. 

A fonte denominada experiência direta é considerada a fonte de maior 

influência na literatura, pois está é, segundo Bandura (1997) o resultado do 

comportamento anterior do indivíduo ou experiência de domínio estando diretamente 

conectada com o julgamento de capacidade do indivíduo, sobre essa fonte 

percebeu-se ao final das intervenções o registro maior de experiencias consideradas 

positivas quando comparadas as negativas.  

A experiência vicária se constitui a partir da observação de experiências de 

outras pessoas no desenvolvimento de tarefas, servindo de modelo. Quando o 

professor tem pouca experiência numa dada ação ou quando duvida de sua própria 

capacidade ou habilidade, a experiência vicária exerce maior influência, 

principalmente quando há maior similaridade entre observador e modelo 

(BANDURA, 1997), fonte essa que foi promovida nas trocas de experiências 

realizadas nos encontros de intervenção, e nas tarefas semanais realizadas, já que 

o grupo continha professores com diversos níveis de experiência e atuação. 

A persuasão social funciona na medida em que busca persuadir o outro, em 

geral, verbalmente, receber um comentário positivo feito por um professor expe-

riente, um feedback assertivo da coordenação pode fortalecer essa crença, itens que 

foram trabalhados durante os encontros, incluindo até o treinamento de 

assertividade.  

Aspectos físicos e emocionais também influenciam no senso de autoeficácia, 

como tristeza, stress, medo, angústia, reações psicofisiológicas que podem ser 

sejam interpretadas cognitivamente  como nervosismo devido a incapacidade para 
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realização da tarefa de ensino, tendem a diminuir a autoeficácia, comparativamente 

no início dos encontros, as docentes registravam muitos sintomas psicofisiológicos e 

poucas estratégias de enfrentamento. 

A seguir, Tabela com dados comparativos da influência das fontes de 

autoeficacia docente no grupo participante deste estuo, pré e pós intervenção. 

 

Tabela 10 – Média dos Participantes na EFAED no pré e pós teste 
  

Pré-intervenção Pós-intervenção 

Fonte de autoeficacia Média geral Fonte de autoeficacia Média geral 

Persuasão Social 4,71 Persuasão Social 5,57 

Experiência direta 4,67 Experiência direta 5,05 

Experiencia vicária 4,57 Experiencia vicária 4,95 

Estados fisiológicos e 

afetivos 

3,26 Estados fisiológicos e 

afetivos 

4,37 

 
Fonte: O autor (2019). 

 

Nota-se o aumento dos escores relacionados a formação de crenças de 

autoeficacia docente, bem como a classificação geral das fontes permaneceu a 

mesma. 

Em um comparativo com o estudo de Iaochite e Azzi (2012) que avaliou as 

fontes de autoeficácia docente de 263 professores de educação física que atuam no 

ensino médio, obtemos, nesse aspecto, um panorama próximo entre educação 

regular e a instituição de ensino especializada. Na amostra avaliada pelos 

pesquisadores as fontes relacionadas com a persuasão social e as experiências 

diretas foram, também as de maior impacto. Sobre a relação dessa variável com a 

crença de autoeficácia docente, Caprara et al. (2003) afirmam que quanto maior a 

crença na própria capacidade num dado contexto, maior será a satisfação percebida 

nele.  
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Podemos inferir também que, embora o grupo interventivo  tenha trazido 

clareza sobre as fontes de formação de autoeficacia docente, os mesmos elementos 

do contexto escolar continuarão impactando as crenças de autoeficacia, as 

alterações nesse aspecto, se darão a partir do uso de estratégias de enfrentamento 

de maior assertividade por parte dos docentes, fornecidas ao longo dos encontros. 

 

Segunda análise da proposta interventiva: avaliação qualitativa das 
associações entre autoeficacia docente e práticas educativas  
 

Foram coletadas, informações referentes ao impacto do grupo de 

intervenção em autoeficacia docente no dia a dia escolar, especialmente no que 

tange as práticas educativas voltadas aos alunos, para tanto após discussão em 

grupo dos benefícios e dificuldades dos encontros os participantes responderam 

individualmente um questionário aberto. 

O questionário aberto continha 04 questões que discorriam sobre os eixos 

temáticos: efeitos da intervenção realizada, práticas educativas e sugestões dos 

participantes. 

Discorrer sobre as práticas docentes dentro do ambiente escolar/instituição 

especializada é refletir sobre saber e um fazer, que é tomado especificidades, 

implica também em aceitar que os professores possuem saberes profissionais 

plurais e distintos (TARDIF, 2000), esse conjunto de saberes e nuances profissionais 

vem a tona quando no exercício de suas tarefas cotidianas, nos enfrentamentos das 

demandas próprias do ensino. Falamos aqui não somente de uma saber técnico-

profissional interventivo, englobamos também as impressões, sentimentos e 

condutas cultivadas ao longo de sua formação e atuação que, orientam sua ação no 

contexto de uma sala de aula.  

Falar de prática docente exige, portanto, que falemos de sujeitos que 

possuem um ofício (ARROYO, 2000), o entender de uma arte, a arte de ensinar, e 

que produzem constantemente saberes próprios de seu ofício no seu trabalho diário 

dado o contexto em que lecionam. 

Nesse sentido, a partir das condutas diárias, os professores ocupam um 

papel fulcral em relação às propostas curriculares, e especialmente a efetivação e 

transformação dessas propostas em práticas docentes efetivas, afinal os principais 

atores – são os docentes. No caso da instituição especializada onde foi realizada a 
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intervenção é importante ressaltar que, por determinação da FEAPAE – Federação 

Nacional das APAE’s, a metodologia de ensino que deve ter empregada pelas 

instituições a ela filiadas é o curriculo funcional natural, que de modo geral, trata-se 

de um método de ensino projetado para oferecer oportunidades para pessoas com 

deficiência intelectual, que prioriza que os indivíduos aprendam naturalmente 

habilidades que são importantes para a vida, tornando-os mais independentes e 

produtivos, melhorando sua qualidade de vida em diversas áreas como na família e 

em comunidade (CERQUEIRA, 2007), entendendo por natural, ambientes em tais 

habilidades são requisitos próprios do contexto. 

 A respeito da adoção ou busca de práticas docentes diferenciadas, seguem 

a representação gráfica das respostas e as verbalizações das participantes 

transcritas em trechos representativos das informações apresentadas.  

 

Figura 28 – Impacto em práticas docentes 
 
 

 
 
Fonte: O autor (2019). 

Dado extremamente relevante é que todas as participantes mudaram ou 

pensaram em mudar as práticas docentes utilizadas até então, corroboradas pelos 

relatos abaixo, que em linhas gerais ratificam a eficiência dos encontros na elevação 

do empenho em buscar práticas de ensino diferenciadas, a partir de estratégias 

simples e realizáveis. 
               “Sim, busco entender primeiramente a realidade do aluno e uso os materiais da 

internet. (Érica, professora da educação especial)” 

Mudou ou pensou em mudar práticas 
docentes após a intervenção? 

SIM NÃO
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               “Mudei as estratégias no sentido de ver o aluno não só como responsabilidade 

minha. (Regina, professora de educação física)” 
 
               “Mudou muito, poderia melhorar ainda mais se o trabalho fosse contínuo 

(encontros). Em relação a capacitação acho que tranquilo, mudanças deveriam 
ser feitas no sistema. (Gisele, professora da educação especial).” 

 
               “Sim, sempre buscando estratégias de ensino, material e capacitação. (Aline, 

professora de informática).” 
 
 

Infere-se a partir dos relatos que o objetivo do estudo foi alcançado, o 

fortalecimento de crenças de autoeficacia docente teve impacto na motivação e na 

efetiva busca por novas práticas docentes em prol da efetiva aprendizagem dos 

alunos, registra-se um relato que condensa, o que entendemos por ser a síntese de 

um professor autoeficaz dentro da educação especial. 

 
               “Observar e respeitar o aluno como um todo, fazer o melhor de si quando estiver 

atuando, analisar o que pode ser mudado para melhorar, divisão das tarefas com 
outros profissionais, trabalho em equipe. (Gisele, professora da educação 
especial).” 

 

Nesse relato há a figura do docente ciente do seu papel, da sua atuação, do 

que pode e o quanto pode fazer para mediar a aprendizagem de seu aluno, das 

outras áreas que podem dar suporte e do vínculo entre professor e aluno. 

 

CONSIDERAÇÕES E APONTAMENTOS DO ESTUDO III  

 

O estudo proposto conseguiu atingir os seus amplos objetivos, houve o 

fortalecimento da crença de autoeficacia dos docentes e das suas fontes, o que foi 

evidenciado nas pontuações obtidas nos instrumentos aplicados (de 4,25 para 4,34).  

As intervenções suscitaram discussões em grupo que tiveram impacto no 

empenho desses docentes no enfrentamento das dificuldades do contexto da 

educação especial e também na busca por métodos e práticas docente que 

pudessem abarcar o que até então era dado como excluído no processo de ensino-

aprendizagem, houve também em plano secundário e espontaneamente, a formação 

de uma rede de auto suporte entre as participantes dos encontros interventivos. 
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Nota-se nesse contexto do estudo que há uma relação cíclica estabelecida, 

e que esperamos ter conseguido amenizar, pois uma crença de autoeficácia docente 

enfraquecida implica na percepção por parte dos docentes de uma situação de 

trabalho estressante e sobretudo ameaçadora. Essa interpretação da realidade do 

trabalho, alinhada a estratégias desadaptadas de enfrentamento das dificuldades, 

levava os docentes a duvidar constantemente de sua capacidade de realização das 

tarefas e das possibilidades de sucesso dentro da especificidade de seu público de 

atendimento. 

Lidando com uma realidade e com crenças distorcidas o profissional não tem 

a possibilidade real de avaliar sua atuação, para Bandura (1997) a autoeficácia é 

mediadora entre a identificação das dificuldades e das ações necessárias à solução, 

estando enfraquecido nesse aspecto o docente utiliza de estratégias de 

enfrentamento menos adaptadas, o professor com maior autoeficácia docente 

reconhece o problema e é mais persistente na busca de soluções.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS DA DISSERTAÇÃO 
 
 

A autoeficácia docente é entendida como a autopercepção do professor de 

ser capaz e hábil de escolher e manejar estratégias adequadas para alcançar seus 

objetivos em um contexto acadêmico. Essa crença tem a capacidade de influenciar 

os padrões de reações emocionais e de pensamentos, o comportamento 

antecipatório e as restrições ao próprio desempenho dos docentes, sendo 

importante correlacionamos esse conceito aos docentes e as práticas das 

instituições de ensino especializadas que atendem pessoas com deficiência 

intelectual ou transtornos associados. 

Quando falamos em educação especial percebe-se um grande destaque e 

empenho relacionado ao preparo técnico e pedagógico dos docentes, há investimos, 

cursos e capacitações voltados para esses aspectos, em menor destaque são 

considerados os aspectos pessoais dos professores, suas experiências, suas 

crenças, anseios, suas opiniões, suas angustias e disposições em relação ao 

trabalho docente, o que evidencia uma lacuna de atuação. Como grandes 

protagonistas da educação que são os professores, eles devem ser olhados através 

da multidimensionalidade do ensinar, inclusive dos recursos psicológicos de que 

dispõe para realizar tal trabalho. A formação docente não deve estar voltada 

somente a aspectos cognitivos. 

As emoções, pensamentos e dúvidas relacionadas a tarefa do ensinar 

dentro da instituição de ensino especializada necessitam encontrar espaço fértil de 

acolhimento e superação, contribuindo para posturas mais adequadas e melhora 

das relações escolares. Uma das possibilidades seriam projetos interventivos ou a 

criação de espaços de escuta e de apoio na escola, que permitiriam aos professores 

refletir sobre as práticas e vivências e trocar experiências acerca da educação 

especial. 

 Foram objetivos dessa pesquisa, composta por três estudos, investigar 

associações entre as crenças de autoeficácia docente e o uso de estratégias de 

ensino de professores de instituições de ensino especializado.  No primeiro estudo 

foi realizada revisão bibliográfica nacional sobre o tema autoeficacia docente 

ilustrando a predominância de pesquisas quantitativas e baixa produção sobre 

temas relacionados a inclusão. Além disso, cabe destacar que não foram 
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encontrados artigos sobre educação especial, indicando a necessidade de estudos 

qualitativos na área. 

 O segundo estudo trouxe o resultado obtido pela Escala de Autoeficácia de 

Professores (EAP) denotando uma crença de autoeficacia docente fortalecida, a 

aplicação da Escala de Fontes de Autoeficácia de Docentes possibilitou levantar o 

seguinte ranking de impacto das fontes de autoeficacia docente: a experiência 

vicária, seguida da experiência direta, persuasão social e estados fisiológicos ou 

afetivos. Tais resultados comparados a estudos dentro da área da educação regular 

demonstraram que há proximidade enquanto ao impacto das fontes de formação das 

crenças de autoeficacia docente, entretanto no panorama geral, ainda que dentro da 

média, os scores relacionados a crença de autoeficacia docente se mostram 

inferiores ao de professores do ensino regular. 

Compreende-se que as crenças de autoeficácia docente exercem influência 

em vários aspectos da vida profissional dos docentes e que, a forma como essas 

crenças se apresentar, como esses indivíduos se percebem frente as tarefas 

próprias da educação especial, irá por delimitar seu método ação, seja este pela 

motivação, assertividade e perseverança ou em contrapartida por estresses, 

desengajamento e desistência.  
 O terceiro estudo contemplou os registros dos encontros de intervenção que 

construídos através de formações, oficinas e dinâmicas, a partir das fontes de 

autoeficacia e seu impacto na práxis pedagógica dos docentes, registra-se que 

projetos interventivos são capazes de promover o fortalecimento da crença de 

autoeficacia docente bem como de suas fontes, o que gerou impactou na busca e 

utilização de novas práticas pedagógicas pelos participantes. O uso de estratégias 

de enfrentamento mais assertivas também foi registrado bem como uma melhora no 

ambiente de trabalho reconhecido pelos participantes do estudo. 
Ficam como sugestões de ampliação do estudo, o trabalho com o enfoque 

didático-pedagógico para formação e discussão de práticas docentes 

contemporâneas que possam contribuir com a formação técnica desses docentes, 

especialmente ao que tange o papel da educação especial e inclusiva e os papéis 

das instituições de ensino especializadas. 

Grupos interventivos realizados com a participação de profissionais além dos 

docentes em grupos de intervenção, como gestores, diretores e equipe técnica 

ampliaria a possibilidade de práticas e profissionais mais efetivos dentro dessas 
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instituições. Sugere-se inclusive que para que os dados levantados possam ser 

utilizados para planejamento e mudanças institucionais longitudinais. 
Finalmente, os resultados indicam, assim como a teoria, que os professores 

com crenças de autoeficacia docente fortalecidas atuam acreditando que os alunos 

são ensináveis a partir de um esforço suplementar e de técnicas apropriadas, e se 

mostram capazes e motivados a repensar o uso de tais técnicas e práticas 

educativas, buscando novas tentativas, são capazes ainda de atrair apoio e 

enfrentar possíveis as inferências desencorajadoras da comunidade ou 

institucionais. São profissionais que se engajam e encontram uma maior motivação 

na sua atividade profissional, entendendo a mesma como fonte de satisfação e 

realização pessoal, por consequência manifestando uma melhor prática pedagógica, 

ou iniciam a busca por ela.  
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ANEXO A - ESCALA DE AUTOEFICACIA DO PROFESSOR (POLYDORO, 
WINTERSTEIN, AZZI, CARMO E VENDITTI JUNIOR, 2004). 

 

Prezado docente,  

Este instrumento foi desenvolvido para nos ajudar a obter um melhor conhecimento sobre 
sua percepção a respeito da tarefa de ensinar no contexto da educação. 

Por favor, indique sua opinião sobre cada um dos itens abaixo. Marque a sua resposta em 
uma escala de 1 a 6, representando um contínuo entre pouco e muito. Considere, para 
preencher o questionário, sua prática profissional como docente, seu público alvo e a 
realidade, que vivencia na(s) instituição(ões) que trabalha. Não há respostas certas ou 
erradas. Suas respostas são confidenciais.  

Agradecemos sua cooperação.  

Questões 
1-

Pouco 2 3 4 5 
6-

Muito 

1. Quanto você pode fazer para lidar com os alunos(as) mais 
difíceis?               

2. Quanto você pode fazer para ajudar seus alunos(as) a 
pensar criticamente?             

3. Quanto você pode fazer para controlar comportamentos 
perturbadores na aula?              

4.Quanto você pode fazer para motivar alunos(as) que 
demonstram baixo interesse na atividade?             

5. Até que ponto você pode fazer com que suas expectativas 
sejam claras em relação ao comportamento do aluno(a)?             

6.Quanto você pode fazer com que os alunos(as) acreditem 
que podem realizar bem as suas atividades?             

7. Quão bem você pode responder a questões difíceis feitas 
pelos seus alunos(as)?             

8.Quão bem você pode estabelecer rotinas para manter as 
atividades acontecendo de forma tranquila?             

9. Quanto você pode ajudar os seus alunos(as) a dar valor a 
aprendizagem?             

10. Quanto você pode avaliar a compreensão dos seus 
alunos(as) sobre o que ensinou?              

11.Até que ponto você pode criar boas questões para seus 
alunos(as)?             

12. Quanto você pode fazer para encorajar a criatividade dos 
alunos(as)?             
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13.Quanto você pode fazer para que os alunos(as) sigam as 
regras da aula?             

14. Quanto você pode fazer para melhorar a compreensão de 
um aluno(a) que está fracassando?             

15. Quanto você pode fazer para acalmar um aluno(a) que é 
perturbador(a) ou barulhento(a)?             

16. Quão bem você pode estabelecer um sistema de 
gerenciamento de aula com cada grupo de alunos(as)?             

17. Quanto você pode fazer para ajustar as suas atividades ao 
apropriado nível individual dos alunos(as)?             

18. Quanto você pode utilizar uma variedade de estratégias 
para avaliação?              

19.Quão bem você pode evitar que alguns estudantes 
problemas arruínem uma aula inteira?             

20. Até que ponto você pode propor uma explicação ou 
exemplo alternativo quando os alunos(as) estão confusos?             

21. Quão bem você pode responder a um aluno desafiador?             

22. Caso fosse possível, quanto você pode orientar os pais a 
ajudar os filhos a realizarem bem as atividades acadêmicas?             

23. Quão bem você pode implementar estratégias alternativas 
em sua aula?             

24. Quão bem você pode providenciar desafios apropriados 
para alunos(as) muito capazes ?             
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ANEXO B - ESCALA SOBRE FONTES DE AUTOEFICÁCIA (IAOCHITE E AZZI, 
2007). 

 
 Prezado docente,  

Considerando suas respostas na Escala de Autoeficácia aponte em que medida você 
concorda que as afirmações abaixo estão relacionadas com a construção de suas crenças 
sobre sua capacidade para ensinar em contexto do ensino superior. Para responder, leve 
em consideração sua realidade como professor(a), seu público alvo e a(s) instituição(ões) 
que trabalha.  

Por favor, indique sua opinião sobre cada um dos itens abaixo. Marque a sua resposta em 
uma escala de 1 a 6, representando um contínuo entre totalmente falso e verdadeiro. Não 
há respostas certas ou erradas. Suas respostas são confidenciais.  

Agradecemos sua cooperação.  

Questões       1 

Totalmente 

 falso 

2 3 4 5 6 
Totalmente 
Verdadeiro 

1. O que penso sobre a minha capacidade de 
ensinar diz respeito às experiências vividas e que 
foram importantes para mim.  

            

2. Observar professores habilidosos dando aulas 
contribui para o que penso sobre a minha 
capacidade de ensinar. 

            

3.Ouvir comentários sobre o meu trabalho como 
professor(a), feitos por professores que admiro, 
influencia o que penso sobre a minha capacidade 
para ensinar.  

            

4.Quando percebo que estou ansioso(a), isso afeta 
o que penso sobre minha capacidade para ensinar.  

            

5. As experiências diretas da minha prática docente 
afetam o que penso sobre a minha capacidade de 
ensinar.  

            

6.Assistir filmes e/ou vídeos de professores 
competentes contribui para o que penso sobre a 
minha capacidade para ensinar.  

            

7. Comentários que desvalorizam a minha prática 
docente afetam o que penso sobre a minha 
capacidade de ensinar.  

            

8.Sintomas como o cansaço, dores, irritação, são 
indicativos que afetam o que penso sobre minha 
capacidade de ensinar.  
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9. Quando cometo erros, isso afeta o que penso 
sobre minha capacidade de ensinar.  

            

10. Quando visualizo mentalmente experiências de 
sucesso em minha prática docente, isso contribui 
para o que penso sobre a minha capacidade de 
ensinar.  

            

11.Receber comentários dos meus alunos 
avaliando minha prática docente contribui quando 
penso sobre a minha capacidade de ensinar. 

            

12. A percepção de sentimentos positivos durante a 
minha prática docente contribui quando penso 
sobre minha capacidade de ensinar.  

            

13. Enfrentar situações desafiadoras e que 
despendem mais esforço como professor(a), 
contribui para o que penso sobre minha capacidade 
de ensinar.  

            

14. Observar professores competentes explicando 
sobre a prática docente - o que fazem, como fazem, 
etc.- influencia o que penso sobre a minha 
capacidade de ensinar.  

            

15. Ouvir comentários de pessoas que admiro 
reconhecendo o meu progresso como professor(a) 
afeta o que penso sobre a minha capacidade de 
ensinar.  

            

16. Mudanças no meu humor durante a minha 
prática como professor(a) afetam o que penso 
sobre minha capacidade de ensinar. 
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APÊNDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 
 

Prezado Professor, este questionário foi desenvolvido para nos ajudar a obter 
informações sobre o (a) participante desse estudo. Para respondê-lo, leve em 
consideração sua realidade, como professor, coordenação, público alvo e a escola 
que trabalha. Não há respostas certas ou erradas. Suas respostas são confidenciais. 

 

1 – Qual sua faixa etária? 

( ) 20 a 25 anos ( ) 26 a 30 anos ( ) 31 a 35 anos ( ) 36 a 40 anos ( ) 41 a 45 anos ( ) 
46 a 50 anos  

( ) 51 a 55 anos ( ) 56 a 60 anos ( ) mais de 60 anos 

2 – Sexo 

( ) Masculino ( ) Feminino 

3 – Graduado (a) em: 

3.1 – Tempo de conclusão: ( ) até 05 anos de formado ( ) 5 a 10 anos ( ) 11 a 15 
anos ( )16 a 20 anos  

( ) 21 a 25 anos ( ) 26 a 30 anos ( ) mais de 30 anos de formado 

 4 – Tipo de instituição em que cursou a graduação: 

( ) somente em pública ( ) somente em privada ( ) a maior parte pública ( ) a maior 
parte privada 

5 – Curso de pós-graduação? Em que nível? 

6 – Tempo em que atua como professor em instituição de educação especial? 

( ) até 05 anos ( ) 05 a 10 anos ( ) 11 a 15 anos ( ) 16 a 20 anos ( )21 a 25 anos ( ) 
26 a 30 anos ( ) mais de 30 anos 

7 – Jornada de trabalho semanal? 

8 – Já atuou no ensino regular? 

9 – Qual sua trajetória dentro da educação especial? 

10 – Há diferenças na atuação entre o ensino regular e instituição de educação 
especial? 

11 – Quais? 
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12 – Quais são os métodos e/ou recursos são utilizados por você na prática 
docente? 

13 – Quais são as principais dificuldades encontradas na prática docente? 

14 – Faz uso de estratégias para contornar tais dificuldades? Quais? 

15 – O que faz para manter-se atualizado? Cursos oferecidos pela própria 
instituição? Cursos Extras? Leituras? Participa de grupos de discussão? Essas 
atividades formativas contemplam novas metodologias? Auxiliam você a conhecer e 
implementar novas técnicas na sua prática? 
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APÊNDICE B - QUESTIONÁRIO DE ACOMPANHAMENTO 
 

Você considerou as intervenções com efeitos uteis as práticas do dia a dia? Se sim, 
em que sentido? 

Mudou ou pensou em mudar alguma prática docente após a intervenção (estratégias 
de ensino, busca por capacitação, material)? 

Quais práticas docentes (estratégias de ensino, métodos etc) você utiliza atualmente 
com seus alunos? 

Sugestões e observações? 
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APÊNDICE C – REGISTROS E MATERIAL DOS ENCONTROS E DAS TAREFAS 
DE MANUTENÇÃO 
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