¥y ¥ ¥y

Como citar este artigo
Numero completo
Mais artigos

Home da revista no Redalyc

poicalolsia Psicologia Escolar e Educacionall
ISSN: 1413-8557

E'f'-ur sk, revistaabrapee@yahoo.com.br

s Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional
Brasil

Lopez Martini Fernandes Paiva, Mirella; Pereira Del Prette, Zilda Aparecida
Crengas docentes e implicacdes para o processo de ensino-aprendizagem
Psicologia Escolar e Educacional, vol. 13, nim. 1, enero-junio, 2009, pp. 75-85
Associacao Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional
Parana, Brasil

Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=282321826009

regalyc. &g

Sistema de Informacao Cientifica
Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe , Espanha e Portugal
Projeto académico sem fins lucrativos desenvolvido no ambito da iniciativa Acesso Aberto


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2823
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=282321826009
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=282321826009
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=2823&numero=21826
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=282321826009
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=2823
http://www.redalyc.org

Crencas docentes e implicacoes para o processo de
ensino-aprendizagem

Mirella Lopez Martini Fernandes Paiva
Zilda Aparecida Pereira Del Prette

Resumo

O objetivo deste estudo foi identificar crengas educacionais de professores do Ensino Fundamental e examinar seu padréao facilitador ou dificultador
da aprendizagem dos alunos. Coletados por meio de um questionario e analisados quantitativa e qualitativamente, os resultados indicaram que os
professores facilitadores diferenciaram-se dos dificultadores basicamente em: maior concordancia com a nog¢ao de que as relagdes interpessoais
e o desenvolvimento socioemocional e intelectual dos alunos estdo associados; maior valorizagéo das habilidades sociais como componente
do desenvolvimento socioemocional e da aprendizagem académica dos alunos; maior quantidade e diversidade de explicagdes, analisadas em
termos de atribuigbes de causalidade para o sucesso e fracasso escolar dos alunos. Discutem-se as implicacdes dessas crengas sobre as acdes
docentes e sobre o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Desempenho académico, interagdo professor-aluno, expectativa do professor.

Teacher’s beliefs and implications to the teaching-learning process

Abstract

This study aimed to identify elementary school teacher’s educational beliefs and to classify teachers according to patterns which facilitate or hinder
their students’ academic achievement. Data were collected by applying a questionnaire. This was analyzed within their qualitative and quantitative
dimensions. Teachers whose beliefs potentially facilitate students’ learning differed from the other group basically because they: agreed or strongly
agreed with the idea of the relations among the students’ interpersonal achievement, socio-emotional development and intellectual improvement;
valued social skills as an important component of the students’ socio-emotional development and academic achievement and pointed to a larger
number of causal attributions to explain students’ academic achievement. Implications of teacher’s beliefs in their actions and relationships with
student’s development and learning were discussed.

Keywords: Academic achievement, teacher-stundent interaction, teacher expectations.

Creencias docentes e implicaciones para el proceso de
ensefianza-aprendizaje

Resumen

El objetivo de este estudio fue identificar creencias educativas de la ensefianza primaria y examinar su estandar facilitador o dificultador del
aprendizaje de los alumnos. Recogidos por medio de un cuestionario y analizados cuantitativa y cualitativamente, los resultados indicaron
que lo profesores facilitadores se diferencian de los dificultadores basicamente en: mayor concordancia con la nocién de que las relaciones
interpersonales y el desarrollo socio-emocional e intelectual de los alumnos estan asociados; mayor valoracion de las habilidades sociales
como componente del desarrollo socio-emocional y del aprendizaje académico de los alumnos; mayor cantidad y diversidad de explicaciones,
analizadas en términos de atribucion de causalidad para el éxito o fracaso escolar de los alumnos. Son discutidas las implicaciones de estas
creencias sobre las acciones docentes y sobre el desarrollo y aprendizaje de los alumnos.

Palabras-clave: Desempefio académico, interaccion profesor- alumno, expectativas del profesor.
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Introducao

As crengas educacionais sao ideias e convicgdes a
respeito de temas relacionados a Educagao que se revelam,
conscientemente ou nado, nas agbes dos professores
(Raymond & Santos, 1995). Essas crengas influenciam o
processo de ensino-aprendizagem ao mediarem as decisdes
pedagogicas e as interagdes que os professores estabelecem
com seus alunos, funcionando como um filtro que os leva a
interpretar, a valorizar e a reagir de diferentes formas diante
dos progressos e dificuldades dos seus alunos, podendo,
inclusive, induzir o comportamento real destes alunos em
diregdo as suas expectativas (Pajares, 1992).

A esse respeito, em uma investigagédo sobre crengas
docentes, Zohar, Degani e Vaaknin (2001) constataram que
a maior parte dos professores investigados entendia que os
alunos de baixo desempenho académico ndo eram capazes
de se envolver em atividades de aprendizagem que exigissem
reflexdo e raciocinio mais complexos e que se beneficiariam
somente de aulas do tipo “transmissdo de informagdes”.
Entretanto, essas crengas docentes contrapdem-se as
evidéncias de que alunos de baixo desempenho académico
podem, de fato, obter consideraveis avangos em programas
educacionais com métodos que requerem processamento
cognitivo mais complexo. Resultados semelhantes foram
encontrados em outros estudos, conforme revisdo da
literatura feita por Raudenbush, Rowan e Cheong (1993).

Embora literatura internacional venha demonstrando
a influéncia das crengas educacionais sobre as agodes
dos professores em sala de aula e sobre a aprendizagem
dos alunos nos ultimos anos (Berry, 2006; Brighton, 2003;
Calderhead, 1996; Errington, 2004; Warfield, Wood, &
Lehman, 2005), alguns autores alertam para a relevancia e a
consequente necessidade de intensificacao desses estudos
no Brasil (Martini, 2003; Melchiori, Alves, Souza, & Bugliani,
2007; Sadalla, Saretta, & Escher 2002).

No Brasil, as pesquisas sobre este topico tém chegado
a resultados semelhantes detectando, principalmente, a
relacdo entre o fracasso escolar e a baixa expectativa do
professor quanto ao desempenho académico de seus alunos,
especialmente quando estes s&o provenientes de classes
sociais mais desfavorecidas. Em uma revisdo dos estudos sobre
atribuicbes de causalidade de professores para o desempenho
académico dos seus alunos, Martini e Boruchovitch (2004)
identificaram que os professores tendem a atribuir o fracasso
escolar predominantemente ao préprio aluno e a sua familia
e a esperar pouco sucesso de seus alunos, expressando
uma compreensao do fracasso como decorrente de causas
estaveis. Essas crencas estavam associadas a uma baixa
expectativa de sucesso e alta de fracasso.

O que se percebe, portanto, é que dependendo da
forma como se configuram, as crencas educacionais dos
professores podemrepresentar condigbes reconhecidamente
dificultadoras da aprendizagem dos alunos como, por
exemplo, acreditar que o aluno néo é capaz de aprender e/
ou ter baixas expectativas quanto ao desempenho escolar
do mesmo. Evidentemente, crengas opostas as acima

seriam potencialmente facilitadoras do desempenho escolar
dos alunos (Martini, 2003).

Com base nessas consideragbes, este estudo
teve como objetivos: (a) caracterizar, empiricamente, um
conjunto das crengas educacionais (sobre os processos
de desenvolvimento, aprendizagem e o desempenho
académico dos alunos, bem como sobre as agbes docentes
em sala de aula) de uma amostra de professores do
Ensino Fundamental; (b) analisar as caracteristicas do
padrao de crengas dos professores identificados como
predominantemente dificultadores do desempenho escolar
dos alunos e dos predominantemente facilitadores.

Método

Participantes

Fizeram parte deste estudo 33 professoras, com
idade média de 35 anos, de 3% séries do ensino fundamental
de nove escolas da rede publica de uma cidade do interior
de Sao Paulo/BR, escolhidas segundo o critério de aceitagéo
para participagdo no estudo. Estas escolas representavam
satisfatoriamente o conjunto das escolas publicas da cidade
em termos de localizagao central e periférica.

Instrumento

Os dados foram obtidos por meio do Questionario de
Avaliagédo de Crencas do Professor (QAC-P), um instrumento
de autorrelato construido com base na literatura da area
(A. Del Prette & Z. A. P. Del Prette, 2003; Boruchovitch &
Martini, 2005). O QAC-P é composto por questdes abertas e
fechadas, conforme descritas abaixo.

Questao 1. avalia, em uma escala de zero a quatro,
a concordancia sobre duas afirmativas: (a) a qualidade
dos relacionamentos interpessoais de uma crianga afeta
o seu desenvolvimento intelectual e (b) a qualidade dos
relacionamentos interpessoais de uma crianga afeta o seu
desenvolvimento socioemocional.

Questao 2. avalia a importancia, em uma escala de
zero a dez, de: (a) 34 itens de habilidades sociais para o
desenvolvimento socioemocional dos alunos e (b) 16 itens
para a aprendizagem académica (selecionados, por juizes,
como os mais pertinentes, dentre os 34 itens, a aprendizagem
académica dos alunos). Esses itens compdem as diferentes
classes de habilidades sociais, propostas por A. Del Prette
e Z. A. P. Del Prette (2001): Comunicagéo, Civilidade,
Assertivas de enfrentamento: direito e cidadania, Empaticas,
Trabalho e Expressédo de sentimentos.

Questao 3. avalia a importancia, em uma escala de
zero a dez, de 40 itens de habilidades sociais educativas.
Essas habilidades compdem as classes mais gerais
propostas por A. Del Prette e Z. A. P. Del Prette (2001): (a)
apresentacdo das atividades, (b) transmissdo e avaliagao
dos conteudos, (c) promogéo do desempenho socialmente
habilidoso e (d) mediagdes de interagbes educativas entre
0s alunos.
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Tabela 1. Valor minimo e maximo, mediana e grau de concordancia das professoras com afirmativas que associavam relagoes
interpessoais, desenvolvimento socioemocional e desenvolvimento intelectual.

Relagoes Minimo-maximo Mediana  Wilcoxon Correlagao
Relagdes Interpegsoals e Desenvolvimento 0a4 3.00
Socioemocional
- : : -2.165* .840**
Relagbes Interpessoais e Desenvolvimento 0 a4 3.00

Intelectual

Fonte: Elaboracao dos autores

Questao 4. avalia a quantidade (N total) e a
qualidade (em uma escala de zero a quatro) das atribuicdes
de causalidade de professores para situagdes de sucesso
e fracasso escolar dos alunos. Nessa questdo, séo
apresentadas aos professores quatro situagdes do cotidiano
escolar. Os professores séo, entéo, solicitados aimaginar que
essas historias sao referentes a eles mesmos e seus alunos
e, em seguida, a avaliar as possiveis causas responsaveis
pelos desempenhos bem ou mal sucedidos dos seus alunos,
em quatro situagdes descritas a seguir:

Situacao 1. O professor passa para sua classe uma ligao
e constata que alguns foram bem sucedidos, devendo
responder: (a) por que alguns alunos foram bem sucedidos
e (b) por que alguns alunos foram mal sucedidos na
realizagéo da tarefa.

Situagao 2. Ao corrigir as provas dos alunos, o professor
constata diferentes desempenhos, devendo responder: por
que alguns alunos que frequentemente apresentam alto,
médio e baixo desempenho escolar apresentaram: (a) notas
boas e (b) notas ruins na prova.

Situacéo 3. Ao final da aula, o professor percebe que a
maioria dos alunos entendeu a matéria dada, devendo
responder por que considera que a maioria desses alunos
alcancgou esse resultado.

Situagao 4. Ao final da aula, o professor percebe que a
maioria dos alunos néo entendeu a matéria dada, devendo
responder por que considera que a maioria desses alunos
alcancou esse resultado.

Questdo 5. avalia a intensidade da concordancia do
professor, em uma escala de zero a quatro, acerca
de afirmagdes sobre fatores do processo de ensino-
aprendizagem.

Procedimentos de Coleta de Dados

A aplicagdo do questionario foi coletiva, com
duragdo em torno de 50 minutos. Assegurou-se o sigilo e
0 anonimato as professoras, que também assinaram um

*p<0.05; **p=<0.001

termo de consentimento, concordando com a participagéo
na pesquisa.

Tratamento dos Dados

As pontuacdes obtidas no QAC-P, em cada uma das
questdes, foram estatisticamente normalizadas, de modo a
tornar equivalente a contribuicao de cada uma das questdes
na pontuacdo total. Os dados foram, entdo, tratados por
estatistica descritiva (percentil, mediana, porcentagem) e
inferencial (Wilcoxon e Correlagdo de Spearman).

Asrespostas as questdes abertas sobre as atribuigbes
de causalidade foram objeto de analise de conteudo e,
entdo, classificadas nas categorias de um sistema de
atribuicdes de causalidade, elaborado a partir da literatura
da area (Weiner, 1985), porém aberto para a inclusdo de
novas categorias. A pontuacéo da guantidade de atribui¢cbes
foi tomada como um indicador da capacidade da professora
discriminar a multiplicidade de elementos do processo de
ensino-aprendizagem e a de gualidade (avaliada em uma
escala de zero a quatro) foi tomada como indicador do carater
dificultador (pontuagdo menor) ou facilitador (pontuagéo
maior) das crengas sobre o desempenho académico do
aluno.

A pontuagéo total no QAC-P serviu de base para
uma classificagéo das professoras em percentis, compondo-
se dois grupos contrastantes: as professoras situadas no
extremo superior da pontuacéo (crencas predominantemente
facilitadoras da aprendizagem dos alunos) e as situadas no
extremo inferior (predominantemente dificultadoras).

Resultados

Analise do padrao geral de crengas das professoras
da amostra

A Tabela 1 apresenta os indices de concordéancia
das professoras com afirmativas sobre a relagdo entre o
desenvolvimento socioemocional, intelectual e interpessoal
dos alunos. Verifica-se alta concordancia das professoras
com afirmacgdes que associavam as relagdes interpessoais
ao desenvolvimento socioemocional (M=3.00) e intelectual
(M=3.00), com diferenga significativa entre as pontuacdes
dos dois conjuntos (p<0.05): as professoras concordam
mais com a influéncia das relagdes interpessoais sobre
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Tabela 2. Dados descritivos (mediana, valores minimos e maximos) e inferenciais (Wilcoxon e Correlagdo de Spearman)
sobre as atribuicdes das professores com relagdo a importancia das classes de habilidades sociais para o desenvolvimento
socioemocional (DSE) e no desempenho académico (DA) dos alunos.

Mediana
CLASSES DE HABILIDADES SOCIAIS (minimo - maximo) Wilcoxon  Correlagdo
DSE DA
. - L 8.42 9.50 o -
Habilidades Sociais de Comunicagao (5.43-10.00) (5.50-10.00) -4.185 .640
. . - 9.50 9.66 -
Habilidades Sociais de Civilidade (6.25-10.00) (5.67-10.00) -1.044 .730
Habilidades Sociais Assertivas de 8.16 8.75 2.068* 578
Enfrentamento: Direito e Cidadania (4.42-10.00) (6.75-10.00) ’ ’
. . o 9.00 10.00
Habilidades Sociais Empaticas (2.25-10.00) (5.00-10.00) -.530 332
. - 8.71 9.25 o o
Habilidades Sociais de Trabalho (5.00-10.00) (7.25-10.00) -3.354 716
Habilidades Sociais de Expresséo de 10.00 ) ) )
Sentimentos Positivos (5.00-10.00)
8.61 9.18 o o
TOTAL (6.00-10.00) (6.63-10.00) -4.180 828

Fonte: Elaboracao dos autores

o desenvolvimento socioemocional do que sobre o
desenvolvimento intelectual dos alunos.

A Tabela 2 apresenta os dados descritivos da
importancia atribuida pelas professoras as classes de
habilidades sociais para o desenvolvimento socioemocional
e a aprendizagem académica dos alunos. As professoras
atribuiram alta importancia para o repertério de habilidades
sociais enquanto possivel fator tanto do desenvolvimento
socioemocional dos alunos como do desempenho
académico (M=8.61 e M=9.18 respectivamente). A mediana
de todos os itens foi acima de oito (em escala de zero a
dez) com significativos indices de correlagdo positiva
(p<0.001) para todas as classes (exceto para a classe de
Habilidades Sociais Empaticas), mostrando que, em geral,
os itens valorizados para a aprendizagem também foram
valorizados para o desenvolvimento socioemocional.
Ainda assim, as Habilidades Sociais de Comunicagéo e as
Assertivas de Enfrentamento foram mais valorizadas para
a aprendizagem académica (M=9.50; p<0.001 e M=8.75;
p<0.05 respectivamente) do que para o desenvolvimento
socioemocional dos alunos.

A Tabela 3 apresenta os dados descritivos dos itens
que compdem cada uma das classes de habilidades sociais,
com relagao a importancia a elas atribuida pelas professoras
enquanto fator do desenvolvimento socioemocional e da
aprendizagem académica. Das 16 habilidades selecionadas

*p<0.05; **p=<0.001

como relevantes para a aprendizagem académica, somente
quatro se destacaram: as habilidades de Responder
perguntas (M=10.00; p<0.01) e Corrigir informagdo que
considera errada (M=10.00; p<0.05) foram mais valorizadas
para a aprendizagem académica e as habilidades de Aceitar
recusa ou discordancia (M=8.00; p<0.05) e Elogiar, gratificar
outras pessoas (M=10.00; p<0.01) foram consideradas mais
importantes para o desenvolvimento socioemocional dos
alunos.

Quando se comparou, duas a duas, as classes mais
gerais de habilidades sociais educativas (Tabela 4), verificou-
se que as professoras avaliaram todas como facilitadoras
da aprendizagem dos alunos, porém as habilidades de
mediagao de interagdes sociais educativas entre os alunos,
tdo relevantes para a constru¢do social do conhecimento
e aprendizagem, sob as perspectivas construtivista e
sociointeracionista (A. Del Prette & Z. A. P. Del Prette,
2001) foram menos valorizada em todas as comparacdes
efetuadas.

As professoras avaliaram o conjunto das habilidades
sociais educativas como agbes potencialmente promotoras
da aprendizagem dos alunos (Mediana > 9.0, em escala de
zero a 10). Entretanto, alguns itens especificos foram menos
valorizados, tais como: Negociar decisbes sobre atividades
com seus alunos (M=9.00), Usar estratégias nao punitivas
para interromper agbes inadequadas dos alunos (M=9.00),
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Tabela 3. Diferengas e semelhangas (Wilcoxon e Correlagcdo de Spearman) com relagdo ao peso atribuido pelas professoras aos
itens das classes de habilidades sociais no desenvolvimento socioemocional (DSE) e no desempenho académico (DA).

Mediana (min-max)

CLASSES E ITENS DE HABILIDADES SOCIAIS Wilcoxon
DSE DA
Fazer perguntas. 10 (0-10) 10 (0-10) -.900
Responder perguntas. 9 (0-10) 10 (6-10) -2.549**
Elogiar, gratificar outras pessoas. 10 (5-10) 10 (2-10) -2.558**
g:‘ggm' Iniciar contato e conversagcdo com outras pessoas. 9 (5-10) -
Manter conversagédo olhando nos olhos do outro. 10 (6-10) 10 (2-10) -.351
Interromper conversagao com outras pessoas 4 (0-10) - -
Falar sobre si mesmo. 9 (0-10) - -
Cumprimentar, dizer por favor, obrigado. 10 (8-10) - -
Agradecer elogios recebidos. 10 (3-10) 10 (2-10) -2.200
Civilidade
Ouvir atentamente o outro. 10 (6-10) 10 (6-10) -1.496
Pedir favor ou ajuda. 9 (5-10) 10 (1-10) -1.364
Discordar 9 (5-10) 9 (4-10) -.860
Dar opinido/sugestéao. 10 (5-10) 10 (8-10) -1.119
Recusar pedidos abusivos de colegas. 10 (0-10) - -
Aceitar recusa ou discordancia. 8 (4-10) 7 (3-10) -1.959*
Desculpar-se, admitir erro. 10 (7-10) - -
Defender-se verbalmente de acusagdes ou criticas 9 (5-10) ) )
Assertivas, injustas.
Direito e Aceitar criticas justas 9 (5-10) 9 (2-10) -.950
Cidadania
Expressar sentimentos de raiva ou desagrado de forma
8(0.10) - -
adequada.
Pedir mudanca de comportamento do outro. 8 (0-10) - -
Resistir a pressao de colegas que querem lhe impor o
9 (0-10) - -
que fazer.
Aceitar gozagdes de colegas. 7 (0-10) - -
Defender colega de acusagao injusta. 9 (3-10) - -
Acalmar/consolar colega. 9 (3-10) - -
Empaticas
Oferecer ajuda. 10 (2-10) 10 (5-10) -.284
Convencer colegas a fazerem algo. 8 (3-10) - -
Cooperar, compartilhar. 10 (5-10) 10 (5-10) -.085
Organizar atividades de grupo. 9 (7-10) 9 (5-10) -.072
Trabalho Corrigir informagao que considera errada. 9 (0-10) 10 (0-10) -2.106*
Convidar colegas para atividades. 9 (5-10) 10 (5-10) -.450
Negociar decisodes. 9 (0-10) - -
Mediar conflitos entre colegas. 9 (0-10) - -
Expressio Alegrar-se por algo bom que acontece a colega. 10 (0-10) - -
de Sentim.  Eypressar sentimentos de carinho, satisfacgo ou
Positvo  tarmura ¢ 10 (0-10) - .

Fonte: Elaborag&o dos autores *p.0.05; **p=<0.01
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Tabela 4. Dados descritivos e inferenciais sobre a avaliagdo, pelas professoras, das quatro classes de Habilidades Sociais

Educativas.
CLASSES DE HABILIDADES SOCIAIS EDUCATIVAS Mediana Wilcoxon
COMPARADAS ENTRE SI (min.-max.)
1. Habilidades de apresentacao das atividades
N . . o ] 9.57 (6.43-10.0)
4. Habilidades de mediacao de interagbes sociais educativas entre os -4.444*
alunos 8.60 (5.0-10.0)
2. Habilidades de transmissao e avaliagdo dos conteudos
N o ] ~ o ] 9.46 (7.77-10.0)
4. Habilidades de mediacéao de interagdes sociais educativas entre os -4.284*
alunos 8.60 (5.0-10.0)
3. Habilidades de promog¢ao do desempenho socialmente habilidoso
4. Habilidades de mediagao de interagbes sociais educativas entre os 9.60 (7.80-10.0) 4.363*

alunos

8.60 (5.0-10.0)

Fonte: Elaboracao dos autores

Pedir que um aluno refaca uma tarefa apenas parcialmente
correta (M=8.00), Expressar sentimentos de raiva ou
desagrado de forma adequada (M=8.00) e também outros
que envolvem interagao entre os alunos como, por exemplo,
Fazer pergunta dirigida a um aluno especifico ao invés de
dirigida a classe toda (M=8.00), e Direcionar a pergunta de
um aluno para que um colega a responda (M=8.00).

Quanto as explicagdes das professoras para o
sucesso escolar dos alunos (Tabela 5), foi possivel verificar
que a atribui¢ao de causalidade predominante na situagaoem
que todos os alunos fizeram uma boa ligdo foi a Capacidade
do aluno (75,76%) e também nas situagbes em que os
alunos de alto (75,76%) e médio (48,48%) desempenho
tiraram boas notas na prova. Porém, nos casos dos alunos
de baixo desempenho escolar, a explicagdo predominante
foi o Esforco (51,52%). Na situagcdo em que os alunos
entenderam bem uma aula, as professoras atribuiram a si
mesmas a maior parte do sucesso, destacando-se, aqui, a
categoria Ajuda do professor (81,82%).

A Tabela 6 descreve que, em relagéo as situagdes
de fracasso escolar (em que alunos fazem mal uma ligéo e
em que os alunos de baixo desempenho escolar tiram uma
nota baixa), a causa predominantemente atribuida pelas
professoras nas situagdes foi a Falta de Capacidade do
aluno (81,82% e 60,61%). As notas baixas dos alunos de
alto desempenho escolar foram atribuidas as Caracteristicas
Emocionais (57,58%) enquanto que as dos alunos de médio
desempenho, a Falta de esforgo (54,55%). Na situagéo em
que os alunos nao entenderam bem uma aula, as professoras
também atribuiram a si mesmas o fracasso do aluno (Falta
Ajuda do professor 60,61%), embora em propor¢gdo menor
do que no caso de sucesso (39,39%).

*p<0.001

No que se refere a porcentagem de professoras
que concordaram com as afirmagdes apresentadas na
Questéo 5 (Tabela 7), verificou-se que os maiores indices de
concordancia foram para as afirmacdes referentes a Ajuda
do professor para o sucesso do aluno (87.88%, 54.55%,
100% e 100%) e os menores indices de concordancia foram
para as afirmagbes que explicam o fracasso pela Falta de
capacidade (0%, 12,12% e 15,15%) e Sorte dos alunos
(3,03%), e para o papel do Contetido da tarefa escolar como
elemento facilitador da aprendizagem do aluno (3.03%).
Apesar das professoras se autovalorizarem como fator
importante do sucesso do aluno, parecem nao concordar
que a falta dessa ajuda possa dificultar essa aprendizagem
(18,18%).

Classificagao das professoras conforme seu
padrao de crencgas.

Adistribui¢do das professoras, conforme a pontuagao
no QAC-P, normalizada, variou de 27 a 47 (Mediana = 39).
Com base nessa distribuigao, foi possivel identificar as oito
professoras com pontuagbes abaixo do primeiro quartil
(menores que 33,50), ou seja, aquelas que apresentaram
um padrao de crencas predominantemente dificultador da
aprendizagem do aluno e as oito professoras com pontuagdes
acimado terceiro quartil (maiores que 40,00) no QAC-P, isto &,
que apresentaram crengas predominantemente facilitadoras
da aprendizagem dos alunos. As demais professoras foram
consideradas com padrdo misto de crengas dificultadoras e
facilitadoras.

As professoras facilitadoras, comparadas as
dificultadoras, apresentaram um padrdo mais favoravel ao
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Tabela 5. Porcentagens de professoras nas diferentes categorias de atribuicbes de causalidade para sucesso escolar dos
alunos nas cinco situagbes apresentadas (Questdo 4 do QAC-P)

ATRIBUICOES DE
CAUSALIDADE

HISTORIAS DE SUCESSO ESCOLAR DOS ALUNOS

Fizeram bem

Obtiveram boa nota na prova

Entenderam bem

uma figao Alto Médio Baixo uma aula

Capacidade do aluno 75,76 75,76 48,48 33,33 12,12
Esforgo do aluno 48,48 51,52 39,39 51,52 42,42
Facilidade da tarefa 0,0 0,0 6,06 9,80 9,09

Ajuda do professor 9,09 6,06 21,21 27,27 81,82
Caracteristicas emocionais do 6,06 3,03 12,12 21,21 3,03

aluno

Caracteristicas familiares do 6,06 27,27 3,03 6,06 3,03

aluno

Fonte: Elaboracao dos autores

Tabela 6. Porcentagens de professoras nas diferentes categorias de atribuicées de causalidade para fracasso escolar dos alunos
nas cinco situagdes apresentadas (Questdo 4 do QAC-P)

ATRIBUICOES DE
CAUSALIDADE

HISTORIAS DE FRACASSO ESCOLAR DOS ALUNOS

Fizeram mal Tiraram nota baixa em uma prova Nao
uma licao - i entenderam
Alto Médio Baixo uma aula

Falta de capacidade do aluno 81,82 48,48 39,39 60,61 18,18
Falta de esforgo do aluno 57,52 54,55 54,55 39,39 54,55
Dificuldade da tarefa 0,0 0,0 12,12 0,0 36,36
Falta de ajuda do professor 6,06 15,15 24,24 15,15 60,61
Caracteristicas emocionais do 6,06 57,58 24,24 18,18 15,15
aluno
Caracteristicas familiares do 6,06 15,15 18,18 9,09 0,0

aluno

Fonte: Elaboragao dos autores

desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos bem como
a qualidade da pratica docente. As primeiras concordaram
Muito ou Totalmente com a afirmacéo de que as relagdes
interpessoais e o desenvolvimento socioemocional
e intelectual dos alunos estdo associados, enquanto
as segundas concordaram Pouco ou Nada com esta
afirmacgéo. Constatou-se uma alta valorizagdo do repertério
de habilidades sociais como fator do desenvolvimento
socioemocional e da aprendizagem académica dos alunos
pelos dois grupos de professoras, porém esta valorizagao
foi ainda maior pelas professoras facilitadoras do que pelas

Crencas Docentes e Implicagdes para o Processo de Ensino-Aprendizagem = Mirella Lopez Martini Fernandes Paiva e Zilda Ap. P. Del Prette

professoras dificultadoras. As habilidades sociais educativas
foram avaliadas muito positivamente pelos dois grupos,
porém menos intensamente pelas professoras com crengas
dificultadoras.

Os dois grupos de professoras néo se diferenciaram
em relagéo a qualidade das atribuicdes de causalidade e
explicaram o sucesso e fracasso escolardos alunos sobretudo
pelas atribuigbes de Capacidade e Esforgo. Entretanto,
as respostas das professoras facilitadoras as diferentes
situagdes do QAC-P apresentaram uma quantidade maior
de atribuigbes de causalidade como explicagdes do sucesso
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Tabela 7. Percentagem de concordéncia das professoras acerca das crengas educacionais (Questao 5 do QAC-P)

CRENCAS EDUCACIONAIS ITENS Concordancia
(%)
Caracteristicas familiares do Quando o aluno n&o consegue aprender é porque 39,39
aluno em situagdes de fracasso.  os pais ndo colaboram com o estudo dos filhos em
casa.
Facilidade da tarefa Quando grande parte dos meus alunos tira boas 3,03
notas & porque a matéria foi facil
Falta de sorte do aluno Quando um aluno estuda a matéria, mas tira uma 3,03
nota ruim na prova, é porque nao teve sorte.
Se um aluno ndo aprende a explicagdo da matéria é 0,00
Falta de capacidade do aluno porque nao tem capacidade
Para adequar o ensino as criancas mais pobres 12,12
preciso exigir menos delas em sala de aula.
A inteligéncia das criangas é praticamente constante 15,15
e, portanto, elas ndo ficam mais inteligentes com o
tempo
Falta de ajuda do professor Se um aluno ndo aprendeu a explicagdo da matéria 18,18
é porque o professor ndo soube explicar da melhor
forma
Mesmo que eu me esforce, néo terei bons resultados 27,27
Caracteristicas emocionais do com aqueles alunos que apresentam problemas na
aluno escola ou que estdo desmotivados.
Quando o aluno n&o é motivado por si s6, 0 15,15
professor pouco pode fazer por ele
Todo professor pode conseguir que seu aluno esteja 87,88
motivado e aprenda na escola, mesmo que a familia
nao coopere para isso.
Ajuda do professor
Embora o professor trabalhe em sala de aula com 54,55
cerca de 40 alunos, ele pode atender muito das
necessidades individuais destes alunos.
A escola pode ajudar a promover o desenvolvimento 100,00
social e emocional dos alunos
Muito da aprendizagem dos alunos depende do meu 100,00

aperfeicoamento continuo

Fonte: Elaboragao dos autores

e fracasso escolar dos alunos, sugerindo maior capacidade
de andlise e discriminagao dos componentes do processo
de ensino-aprendizagem que as professoras dificultadoras.

Discussao

Os dados do QAC-P indicaram alta concordancia
das professoras com as afirmagbes de que as relagbes
interpessoais e o desenvolvimento socioemocional e

intelectual dos alunos estdo associados, porém a diferenga
significativa entre esses dois eixos do desenvolvimentoinfantil
mostrou que, para essas professoras, o desenvolvimento
intelectual de uma crianga néo é tao fortemente influenciado
pela qualidade dessas interagbes e pelo desenvolvimento
socioemocional da crianga. Esse resultado sugere que as
professoras ainda n&o assimilaram totalmente a importancia
das interagdes sociais como um fator de desenvolvimento
socioemocional e cognitivo (Cubero & Luque, 2004).
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De modo geral, as professoras reconheceram as
classes de habilidades sociais como fator de desempenho
académico e do desenvolvimento social e emocional dos
alunos (exceto no que se refere a classe de Habilidades
Sociais Empaticas) e apresentaram uma valorizagdo
ainda maior das Habilidades Sociais de Comunicagdo e
Habilidades Sociais Assertivas de Enfrentamento para a
aprendizagem académica dos alunos do que para o seu
desenvolvimento socioemocional. Possivelmente, os itens
dessas duas classes retratam mais prontamente o padrao
interativo usual de sala de aula destes professores, com
participacdo ativa e motivagdo dos alunos nas atividades
escolares. Outra explicagdo possivel é o fato dessas duas
classes terem sido menos valorizadas enquanto fatores do
desenvolvimento socioemocional, revelando-se, aqui, certa
lacuna de conhecimento sobre essa area na formagdo das
professoras. De todo modo, esse resultado contradiz os de
outro estudo sobre a importancia das habilidades sociais
na perspectiva de 140 professores (A .Del Prette & Z.
A. P. Del Prette, 2003), em que as habilidades assertivas
e de enfrentamento foram as menos valorizadas. Esse
contraste permite supor a amostra do presente estudo
como diferenciada, pelo menos em relagdo a uma melhor
compreensao sobre a importancia das habilidades sociais
para o desenvolvimento e a aprendizagem.

Embora tenham sido encontradas diferengcas na
comparagdo entre as avaliagdes das professoras sobre
os dois conjuntos (socioemocional e académico), os altos
escores de ambos revelam o reconhecimento, pelas
professoras, de requisitos indispensaveis na formagéo para
a vida e para a cidadania. A aquisicdo desses requisitos
inclui articulagdo entre desenvolvimento cognitivo, social e
emocional dos alunos. Traduzir essas crengas em acodes
docentes que viabilizem a aprendizagem de habilidades
sociais na escola torna-se um passo fundamental e um
desafio ao trabalho do psicélogo escolar, principalmente
quando se constata a correlagdo positiva dos déficits
no repertério de habilidades sociais dos alunos com
dificuldades de aprendizagem, comportamentos antissociais
e uma variedade de transtornos psicoldgicos e desajustes
psicossociais (A. Del Prette & Z. A. P. Del Prette, 2003, 2006;
Gresham, Lane, & Mac Millan, 1999).

Considerando-se 0 subconjunto dos 16 itens
de habilidades selecionadas como importantes para a
aprendizagem académica, em comparagdo com sua
relevancia para o desenvolvimento socioemocional, pdde-
se verificar que a maioria das habilidades foi valorizada
para os dois contextos (académico e socioemocional)
com diferenga significativa somente em quatro itens. As
habilidades de Responder perguntas e Corrigir informagdo
que considera errada, avaliadas pelas professoras como
mais relevantes para a aprendizagem académica, poderiam
estar refletindo a preocupagédo destas com a participagéo
ativa, motivagéo e interesse do aluno em sala de aula. Por
outro lado, as habilidades de Aceitar recusa ou discordéncia
e Elogiar, gratificar outras pessoas, menos valorizadas para
a aprendizagem académica, podem ter sido entendidas

como mais pertinentes aos relacionamentos interpessoais
extraescolares e, portanto, menos diretamente associadas
ao trabalho docente e as interagdes sociais de sala de aula.

Ao lado das habilidades sociais especificas
identificadas como importantes para a aprendizagem
académica, um bom repertério de habilidades sociais
é, em geral, entendido como um facilitador académico
(“academic enabler’, conforme Di Perna, Volpe, & Elliott,
2001), mesmo quando a preocupagao central &€ com
o desenvolvimento socioemocional. Habilidades como
Expressar sentimentos negativos adequadamente, Pedir
mudanga de comportamento, Negociar decisées, Lidar
com criticas, entre outras, que precisam ser promovidas
na escola, podem, ainda, constituir fator preventivo da
indisciplina e de comportamentos violentos, que competem
com os comportamentos requeridos na aprendizagem e
participagéo em sala de aula (Gresham e cols., 1999).

Com relagédo as habilidades sociais educativas
das professoras, foi possivel verificar que a amostra geral
e também os subgrupos de professoras facilitadoras
e dificultadoras reconhecem-se como potencialmente
promotoras da aprendizagem dos alunos, relacionando
o desempenho destes com sua atuagdo profissional e,
em particular, com seu desempenho na interagdo com o
aluno. Muito embora os itens mais valorizados sugiram uma
preocupacgao maior das professoras com interagdes voltadas
para a manutencao do controle, da disciplina e da autoridade
em sala de aula, em detrimento de condi¢gbes educativas
que ampliam a participagdo dos alunos na constru¢do de
conhecimento, esse resultado é altamente positivo, pois
revela crengas positivas de autoeficacia docente (Goya,
Bzuneck, & Guimaraes, 2008; Olaz, 2009).

As crencas de autoeficacia influenciam a motivagéo
dos professores, contribuem para seu bem-estar pessoal no
trabalho e para atitudes e comportamentos mais adaptados
ao processo de ensino-aprendizagem. Professores com
crencas favoraveis de autoeficacia demonstram maior
compromisso com o ensino, adotam procedimentos mais
eficazes para lidar com as dificuldades de aprendizagem
dos alunos, tendem a introduzir praticas inovadoras,
assumem uma postura mais democratica em classe, além
de se mostrarem mais habilidosos ao lidarem com fatores
académicos estressantes (Goya e cols., 2008).

No ambiente de sala de aula, as demandas para
habilidades sociais educativas sdo, de fato, ainda maiores
quando o professor reconhece a importancia das interagdes
com e entre os alunos para a aprendizagem e, portanto,
0 seu papel na mediagdo dessas interagées por meio de
praticas pedagogicas alternativas ao padrdo tradicional
geralmente encontrado nas escolas (A. Del Prette & Z. A. P.
Del Prette, 2001). Os resultados deste estudo sugerem que
pelo menos uma parte das professoras entendia o processo
de ensino-aprendizagem para além da ética do sucesso,
da eficiéncia e dos resultados imediatos, na medida em
que valorizavam as agbes docentes voltadas tanto para os
processos de aprendizagem como para o desenvolvimento
socioemocional dos alunos.
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Esses dados s&o um tanto diferentes dos obtidos na
analise de situagdes especificas de sucesso ou fracasso
escolar, ainda que com resultados confirmando os dados
da literatura. O sucesso e o fracasso no processo ensino-
aprendizagem foram compreendidos pelo professor como
primordialmente de responsabilidade dos alunos (Martini &
Boruchovitch, 2004; Neves & Almeida, 1996;). Na maioria das
situagdes avaliadas, as professoras ndo reconheceram seu
papel fundamental como agentes e mediadoras do processo
ensino-aprendizagem, contrariando, portanto, o discurso de
valorizacdo geral do préprio desempenho e de habilidades
especificas requeridas nesse desempenho (Questdao 3 do
QAC-P, antes referida). Esse resultado sugere um “discurso”
contraditério, ou, possivelmente, o efeito da metodologia de
coleta de dados sobre suas crengas, requerendo, portanto,
investigagdes adicionais. E possivel que a expressdo de
algumas crengas mais generalizadas se mantenha quando a
situacéo de avaliacéo é mais geral, mas que ndo se sustente
quando se toma situagdes especificas para analise, nesse
caso, induzindo mais diretamente a preocupagdo com a
preservacao do autoconceito no trabalho, o que tem sido
verificado em outros estudos (Neves & Almeida, 1996).

Nas situagdes de sucesso escolar, as professoras
atribuiram o bom desempenho dos alunos basicamente
a capacidade e ao esforgo dos préprios alunos. Essas
atribuicdes sdo altamente favoraveis ao sucesso escolar se
os professores expressarem-nas em sua interagdo com os
alunos, pois assim podem estimular o autoconceito positivo
dos alunos, o sentimento de competéncia no processo de
aprendizagem e a motivacgao para realizagao das atividades
académicas, contribuindo para um melhor desempenho
escolar (Martini & Z. A. P. Del Prette, 2002). Em contrapartida,
as professoras atribuiram a falta de capacidade o fato dos
alunos nao fazerem bem uma licdo e dos alunos de baixo
desempenho escolar ndo tirarem boas notas. Essa atribuigdo
teria um efeito oposto se expressa pelo professor aos alunos,
pois poderia induzir-lhes o ceticismo e a desmotivagéo
quanto a prépria competéncia académica dos alunos, com
implicacdes e desdobramentos em relacdo a problemas de
comportamento e de aprendizagem (Martini & Boruchovitch,
2004). Além disso, sinalizaria baixa disposi¢éo do professor
em buscar estratégias alternativas de ensino e em assumir
seu papel ativo e efetivo na aprendizagem do aluno.

Consideragoes Finais

O presente estudo caracterizou um conjunto de
crengas docentes sobre o processo de ensino-aprendizagem
e identificou padrbes de crengas potencialmente facilitadores
ou dificultadores do desenvolvimento e da aprendizagem
dos alunos na escola. Mais especificamente, o conjunto
de crencgas investigado versou sobre trés componentes: as
habilidades sociaiseducativasdas professoras,ashabilidades
sociais dos alunos e as atribuicdes de causalidade das
professoras quanto ao sucesso e fracasso escolar. Esses
trés componentes estédo fortemente associados a qualidade
do desenvolvimento social, afetivo e cognitivo, a atuacéo

profissional dos professores e as interagbes entre eles em
sala de aula (Goya e cols., 2008; 2008; Martini, 2003; Olaz,
2009; Weiner, 2006).

N&o obstante as reflexdes que este estudo suscita,
€ importante reconhecer suas limitagbes, a comecar pela
baixa quantidade e diversidade da amostra de professores
e pela falta de dados de observagdo direta em sala de
aula, que permitiriam de fato caracterizar a importancia das
crengas sobre a atuagédo do professor, sobre a qualidade
de sua interagdo com os alunos e, por essa via, sobre a
aprendizagem e o rendimento desses alunos. Assim, um
importante encaminhamento para novas pesquisas nessa
area seria a verificagdo das relagdes entre as crengas
educacionais das professoras e suas agbes observaveis
em sala de aula enquanto base para nortear programas de
capacitagdo em maior escala.

Apesar das professoras facilitadoras revelarem,
em seu discurso verbal, crengas altamente favoraveis ao
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos e a sua
atuacao docente, como a concretizagdo dessas crengas nem
sempre se traduz em pratica efetiva no cotidiano de sala de
aula, identifica-se aqui um importante foco de intervengao
para o psicologo escolar. Conhecer tais crengas e identificar
padroes presentes no cotidiano da escola representam
um esforgo inicial nessa dire¢cdo e constituem importantes
subsidios para se repensar a formagdo académica e
continuada do professor, com vistas a melhorar a qualidade
da educacéo escolar. Na continuidade, entende-se que esse
conhecimento pode e deve ser utilizado pelos psicoélogos,
especialmente os psicélogos escolares, como um ponto
de partida ou de apoio para a assessoria direcionada ao
sucesso escolar por meio da desconstrugao de um discurso
educacional que ndo o favorece, muitas vezes até o dificulta,
e por meio da capacitagéo a professores paraimplementarem
procedimentos coerentes com um ideario pedagdgico mais
favoravel a superagao do fracasso escolar.

Referéncias

Berry, R. A. W. (2006). Beyond strategies: teacher beliefs and writing
instruction in two primary inclusion classroom. Journal of Learning
Disabilities, 39(1), 11-24.

Boruchovitch, E., & Martini, M. L. (2005). A construgdo de um
instrumento para avaliagdo das atribuicbes de causalidade em
contexto escolar. Anais do Il Congresso Brasileiro de Avaliagdo
Psicolégica (p. 18). Gramado, RS: Instituto Brasileiro de Avaliagéo
Psicoldgica.

Brighton, C. M. (2003). The effects of middle school teachers’ beliefs
on classroom practices. Journal for the Education of the Gifted,
27(2-3), 177-206.

Calderhead, J. (1996). Teachers: beliefs and knowledge. In D.
C. Berlinger & R. C. Calfee (Eds.), Handbook of research on
teaching (pp. 709-725). New York: McMillian.

Cubero, R., & Luque, A. (2004). Desenvolvimento, educagéo e
educacgdo escolar: a teoria sociocultural do desenvolvimento
e da aprendizagem. Em C. Coll, J. Palacios & A. Marchesi
(Eds.), Desenvolvimento Psicolégico e Educagdo. Psicologia da
Educacgéao (pp. 94-106). Porto Alegre: Artes Médicas.

84 Revista Semestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE) = Volume 13, Numero 1, Janeiro/Junho de 2009 « 75-85.



Del Prette, A., & Del Prette, Z. A. P. (2001). Psicologia das
relagbes interpessoais: vivéncias para o trabalho em grupo.
Petropolis:Vozes.

Del Prette, A., & Del Prette, Z. A. P. (2003). Aprendizagem
socioemocional na escola e prevengéo da violéncia: Questdes
conceituais e metodologia de intervengdo. Em A. Del Prette &
Z. A. P. Del Prette (Eds.), Habilidades sociais, desenvolvimento
e aprendizagem: Questbes conceituais, avaliacdo e intervengdo
(pp. 83-127). Campinas, SP: Alinea.

Del Prette, A., & Del Prette, Z. A. P. (2006). Adolescéncia e fatores
de risco: A importancia das habilidades sociais educativas. Em
F. J. Penna & V. G. Haase (Orgs.), Aspectos biopsicossocias da
saude na infancia e adolescéncia. Belo Horizonte: Coopmed.

DiPerna, J. C., Volpe, R. J., & Elliot, S. N. (1991). Amodel of academic
enablers and elementary reading/language arts achievement.
School Psychology Review, 31(3), 298-312.

Errington, E. (2004). The impact of teacher beliefs on flexible
learning innovation: some practices and possibilities for academic
developers. Innovations in Education and Teaching International,
41(1), 39-47.

Gresham, F. M., Lane, K. L., & Mac Millan, D. L. (1999). Social
and academic profiles of externalizing and internalizing groups:
Risk factors for emotional and behavioral disorders. Behavioral
Disorders, 24(3), 231-245.

Goya, A., Bzuneck, A., & Guimaraes, S. (2008). Crencas de eficacia
de professores e motivagdo de adolescentes para aprender
Fisica. Psicologia Escolar e Educacional, 12(2), 51-66.

Martini, M. L (2003). Variaveis psicolégicas de professores e alunos,
acbes interativas e desempenho académico: investigando
possiveis relagbes. Tese de doutorado, Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, Universidade de Sao Paulo,
Ribeirdo Preto, Sao Paulo.

Martini, M. L., & Boruchovitch, E. (2004). A teoria da atribuicdo
de causalidade: Contribuicbes para a formagdo e atuacdo de
educadores. Campinas, SP: Alinea.

Martini, M. L., & Del Prette, Z. A. P. (2002). Atribuicbes de
causalidade de professoras do ensino fundamental para o
sucesso e o fracasso escolar dos seus alunos. Revista Interagdo
em Psicologia, 6(2), 149-156.

Sobre as Autoras

Mirella Lopez Martini Fernandes Paiva
Académica da Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Paulo/BR.

Zilda Aparecida Pereira Del Prette

Melchiori, L., Alves, Z., Souza, D., & Bugliani, M. A. (2007). Familia
e creche: crengas a respeito de temperamento e desempenho de
bebés. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 23(3), 245-252.

Neves, M. B. J., & Almeida, S. F. C. (1996). O fracasso escolar
na 52 série, na perspectiva de alunos repetentes, seus pais e
professores. Psicologia: teoria e pesquisa, 12, 147-156.

Olaz, F. O. (2009). Contribuigbes da Teoria Social-Cognitiva de
Bandura para o Treinamento de Habilidades Sociais. Em A. Del
Prette & Z. A. P. Del Prette (Eds.), Psicologia das Habilidades
sociais: diversidade tedrica e suas implicagées. Petropolis, RJ:
Vozes.

Pajares, M. F. (1992). Teacher’s belief and educational research:
Cleaning up a messy construct. Review of Educational Research,
62(3), 307-332.

Raudenbush, S. W., Rowan, B., & Cheong, Y. F. (1993). Higher order
instructional goals in secondary school: class, teacher and school
influences. American Educational Research Journal, 30(3), 523-
553.

Raymond, A. M., & Santos, V. (1995). Preservice elementary
teachers and self-reflection: how innovation in Mathematics
teacher preparation challenges mathematics beliefs. Journal of
Teacher Education, 46(1), 58-70.

Sadalla, A. M. F. A, Saretta, P., & Escher, C. (2002). Analise das
crengas e suas implicagdes para a educagdo. Em R. G. Azzi & A.
M. F. A. Sadalla (Eds.), Psicologia e formagdo docente: desafios
e conversas (pp. 93-112). Sdo Paulo: Casa do Psicélogo.

Warfield, J., Wood, T., & Lehman, J. D. (2005). Autonomy, beliefs
and the learning of elementary mathematics teachers. Teaching
and Teacher Education, 21(4), 439-459.

Weiner, B. (1985). An attributional theory of achievement, motivation
and emotion. Psychological Review, 92(4), 548-573.

Weiner, B. (2006). Social motivation, justice and the moral emotionas.
An attributional approach. London: Lawrence Erlbaum.

Zohar, A., Degani, A., & Vaaknin, E. (2001). Teachers’ beliefs about
low-achieving students and higher order thinking. Teaching and
Teacher Education, 17(4), 469-485.

Recebido em: 04/03/2008
Reformulado em: 23/07/2009
Aprovado em: 28/07/2009

Professora Titular do Departamento de Psicologia da Universidade Federal de Sdo Carlos.

Crencas Docentes e Implicagdes para o Processo de Ensino-Aprendizagem = Mirella Lopez Martini Fernandes Paiva e Zilda Ap. P. Del Prette 85



