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Resumo
Além de habilidades de ensino, professores devem ter crenças de autoe�cácia bem 
desenvolvidas, que consistem nas crenças de que podem atuar com êxito até em clas-
ses com clientela diversi�cada.  Pesquisas têm comprovado a proposta de Bandura 
de que professores com tais crenças mais robustas consideram que todos os alunos 
podem aprender e, assim, são mais comprometidos e motivados para criar condições 
propícias ao desenvolvimento de cada aluno em classe. São mais persistentes e mais 
resilientes após fracassos. Dados de pesquisa também têm produzido apoio à propos-
ta de Bandura de que professores numa escola acabam por desenvolver um senso de 
e�cácia coletiva que, quanto mais robusto, in�uencia cada indivíduo a ter mais per-
sistência nas di�culdades e a ter expectativas mais elevadas quanto a seus alunos. No 
presente artigo, são apresentadas as condições por meio das quais são incrementadas, 
na Educação Inclusiva, tanto a autoe�cácia como a e�cácia coletiva, assim como suas 
consequências para os alunos.

Palavras-chave: Professores da educação inclusiva; Crenças de autoe�cácia; 
E�cácia coletiva.
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Teachers’ self-efÀcacy beliefs: a critical 
motivational factor in inclusive education

Abstract
Teachers are supposed to master teaching skills, but they have also to hold well esta-
blished self-e�cacy beliefs.  �at is, they must belief that they can accomplish succes-
sfully speci�c tasks even in classes with students’ large diversity. Researchers have do-
cumented Bandura’s proposal that teachers with strong self-e�cacy beliefs think that 
all their students can learn and therefore they are more compromised and motivated 
for create conditions necessary for the development of every student in their classes. 
�ey are more persistent and more resilient  after failures. Research �ndings have also 
supported Bandura’s claim that in school teachers must achieve a strong collective 
e�cacy  that in�uences every individual to be persistence after setbacks and to have 
higher expectancies for their pupils. In this paper conditions are showed to further 
individual and collective e�cacy beliefs in Inclusive Education, so that bene�ts for 
all students be assured.

Keywords: Teachers in inclusive education; Self-e�cacy beliefs; Collective e�cacy.

Introdução
Em qualquer sala de aula, engajamento e comprometimento constituem duas 

características básicas que se esperam de todo professor ou professora, para que seja 
e�caz sua atuação junto aos alunos. Engajamento foi de�nido por Schaufeli, Bakker 
e Salanova (2006) como “um estado de espírito positivo, que proporciona satisfação 
no trabalho, e que é caracterizado por vigor, dedicação e absorção” (p. 702).  O vigor, 
segundo esses autores,  é caracterizado por altos níveis de energia e de resiliência men-
tal no trabalho, associados à disposição de investir esforço no próprio trabalho, com 
persistência, mesmo diante de di�culdades.  Dedicação signi�ca estar intensamente 
envolvido no próprio trabalho e experimentar um senso de relevância, entusiasmo, 
inspiração, orgulho e desa�o. Finalmente, absorção é caracterizada por concentração 
plena no próprio trabalho, pelo que o tempo passa rápido e a pessoa tem di�culdade 
de se desligar dele.

Paralelamente a engajamento, alguns autores, como Fives e Alexander (2004), 
trabalharam com o conceito de comprometimento. Professor comprometido é aquele 
que apresenta ligações psicológicas com o ensino e se sente decididamente identi�ca-
do com sua pro�ssão. Assim, o docente realmente comprometido é aquele que sente 
a�nidade com seu trabalho como educador e, mais especi�camente, sincera preocu-
pação pelos alunos que atende. 

Entretanto, engajamento e comprometimento, particularmente indispensá-
veis na educação inclusiva, acontecerão sempre em situações concretas de desa�os.  
Está bem documentada na literatura (por ex., SKAALVIK;  SKAALVIK, 2010; TS-
CHANNEN-MORAN; WOOLFOLK  HOY,  2007) que os professores e professo-
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ras têm condição de identi�car plenamente os diversos desa�os, internos e externos, 
ligados à sua pro�ssão. Para citar os mais óbvios e importantes, apenas do contex-
to imediato da escola, quem ensina se defronta com classes que apresentam gran-
de diversidade de alunos, em termos de motivação, capacidade, conhecimentos de 
base, comportamentos, nível socioeconômico, apoio familiar e in�uências de colegas, 
positivas e negativas. Adicionalmente, o clima psicológico da escola, que engloba 
particularmente tipos de relacionamento com colegas, com os gestores e com os alu-
nos, constitui fator potencialmente vital para a e�cácia do ensino de cada professor.  
Consequentemente, esse conjunto de desa�os supõe nos professores  uma motivação 
da mais alta qualidade  e que é sempre contextualizada. Motivação consiste num 
processo interno que leva a pessoa à ação e a sustenta, sempre em direção a metas 
(SCHUNK; MEECE; PINTRICH, 2014).  

Deve-se ter em mente, porém, que motivação não é uma entidade simples, 
unitária, passível de ser avaliada apenas em termos de sua presença em certo grau 
ou de sua ausência. Ela é considerada multifatorial, isto é, ela se compõe de muitos 
fatores ou constructos especí�cos. A motivação pode também variar em termos qua-
litativos. Segundo Holzberger, Philipp e Kunter (2013), os constructos motivacionais 
que tradicionalmente têm sido usados para descrever a motivação de alunos também 
têm sido utilizados para explicar diferenças nos comportamentos dos professores. As-
sim, nos estudos empíricos recentes com professores têm sido considerados diversos 
constructos motivacionais, como autoe�cácia, motivação autônoma ou controlada, 
orientações a metas de realização, expectativa e valor, interesse e entusiasmo.  A ca-
racterística comum a todos esses estudos é que, em função de tais constructos, a 
motivação apareceu relacionada, de alguma forma, com ensino de boa qualidade e 
aprendizagem dos alunos.

Para o presente artigo, selecionou-se examinar, como constructo motivacional 
de professores e professoras, suas crenças de autoe�cácia, especi�camente relaciona-
das à condição de atenderem a classes inclusivas. Autoe�cácia percebida pertence à 
grande categoria de autopercepções de capacidade ou competência, mas que tem um 
signi�cado mais restrito e bem preciso. Bandura, que nos anos 1970 introduziu esse 
conceito na literatura psicológica, com sua teoria social cognitiva, de�niu-o como  

“crenças das pessoas em suas capacidades para organizar e executar cursos de ação 
necessários para alcançar certos tipos de desempenho” (BANDURA, 1997, p. 3). No 
caso de professores, a de�nição tem sido ainda mais diferenciada. Por exemplo, Ts-
channen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998), autores tradicionalmente envolvidos 
em pesquisas sobre o constructo, as crenças de autoe�cácia de professores se referem 
às próprias capacidades de exercer ações em sala de aula, com o objetivo de afetar a 
autoe�cácia, a motivação e o desempenho dos alunos. Com tais especi�cações, tenha-
se presente que tais crenças consistem de autojulgamentos ou expectativas, porém 
não equivalem a autoconceito, o qual se refere a categorias mais amplas de objetos 
(BONG; SKAALVIK, 2003; BZUNECK, 2009). 

Adicionalmente, a partir de proposta do próprio Bandura (1997), diversos au-
tores têm trabalhado com o conceito de e�cácia coletiva de professores (BZUNECK;  
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GUIMARÃES, 2009), igualmente de alta relevância, uma vez que os professores de 
uma escola atuam em boa medida como grupo. Trata-se, segundo de�nição de God-
dard, Hoy e Woolfolk Hoy  (2004), de “julgamentos dos professores de uma escola 
de que o conjunto de que faz parte  é capaz de organizar e executar os cursos de ação 
exigidos para se conseguirem resultados positivos junto aos alunos” (p. 4). 

Evidências da relevância das crenças de eÀcácia de 
professores

Bandura (1986; 1997) destacou que a crença nas próprias capacidades para 
atingir resultados desejados, é poderoso fator de in�uência sobre a motivação para 
agir, para o estabelecimento de metas, a aplicação de esforço e persistência diante de 
di�culdades e até de fracassos. Assim, no caso especí�co de professores, a literatura 
das últimas décadas tem documentado esses efeitos de modo consistente, o que cons-
ta de revisões como as de Carlotto et al. (2015),  Fernandez et al. (2016), Holzberger 
et al. (2013) e Kleinsasser (2014), para citar algumas das mais recentes. 

Como amostra de resultados relatados obtidos pelos inúmeros autores cons-
tantes dessas revisões, autoe�cácia de professores apareceu associada aos seguintes 
efeitos: estabelecimento de objetivos elevados para seus alunos; comportamentos de  
organização, planejamento e  promoção de atividades baseadas na aprendizagem do 
aluno; senso de compromisso e a satisfação do professor na escola; baixos níveis de 
burnout;  bom manejo de classe; disposição para adotar práticas inovadoras, inclusive 
de base tecnológica; promoção de autonomia dos alunos; enfrentamento de situações 
desa�adoras na escola; motivação e bons desempenhos acadêmicos dos alunos. Resul-
tados similares foram encontrados nas pesquisas sobre e�cácia coletiva de professores 
(BZUNECK; GUIMARÃES, 2009). Dessa relação, conclui-se que crenças robustas 
de autoe�cácia constituem condição indispensável, embora não única,  para  que os 
professores sejam mais engajados e comprometidos com sua atividade em classe. 

Vale observar que esses correlatos, bem como a própria existência dos construc-
tos autoe�cácia e e�cácia coletiva, foram encontrados em diversas culturas.  Vieluf; 
Kunter e Van de Vijver (2013), em sua revisão de estudos que abrangeram um total 
de 73.100 professores de 24 países, Brasil incluído, descobriram que para todos têm  
igual signi�cado  os itens representativos de autoe�cácia constantes das escalas apli-
cadas. Assim, esse resultado dá apoio à proposta de Bandura do caráter transcultural 
desse constructo. 

Crenças de eÀcácia e a educação inclusiva
Com base numa observação comumente partilhada, toda classe escolar é hete-

rogênea, em certo grau, por contar com alunos que trazem diferenças de capacidades, 
conhecimentos prévios (de competência linguistica, por exemplo), de motivação, fa-
cilidade ou di�culdades de aprendizagem, entre outros fatores, com a agravante de 
alguns apresentarem problemas comportamentais associados, como indisciplina em 
classe.  Com a inclusão, as classes apresentarão uma heterogeneidade mais estendida, 
ao incluírem os portadores de diversos tipos de de�ciência, como a intelectual, a fí-
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sica, auditiva, a múltipla etc., em graus diversos. Para a educação, esse fato novo traz 
consequências para a motivação do professor e, em particular, para a sua autoe�cácia.  

Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998; ver também WOOLFOLK 
HOY & DAVIS, 2006), baseados em Bandura (1997), esclareceram que os julga-
mentos de e�cácia dos professores resultarão da ponderação combinada de dois pro-
cessos  mentais. O primeiro consiste numa  avaliação pessoal do peso relativo de 
fatores que tornam fácil ou difícil o cumprimento de determinada tarefa de ensino. 
Essa avaliação, por sua vez, é feita pela análise da tarefa em questão,  num  contexto 
bem de�nido, que inclui até o clima psicológico da escola e a liderança dos gestores. 
O segundo processo é uma autoavaliação das próprias capacidades e limitações  rela-
tivamente à execução da tarefa, ou seja, os julgamentos das próprias capacidades têm 
como base o autoconhecimento de seus pontos fortes e pontos fracos. Portanto, não 
terá valor preditivo de ações práticas um julgamento de autoe�cácia independente do 
contexto percebido ou que não contemple ações de�nidas como resposta. Instrumen-
tos de medida desse constructo que não considerem explicitamente as condições de 
ensino, além da autopercepção de capacidade para enfrentá-las, não estarão medindo 
a autoe�cácia tal como fora preconizada por Bandura (1997). 

 Na mesma linha, Summers, Davis e Woolfolk Hoy  (2017) sugeriram que, 
em toda pesquisa sobre autoe�cácia de professores, é necessário investigar explicita-
mente suas percepções da di�culdade da tarefa, uma exigência também defendida 
por Bong (2005).  A escala de Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy (2001), muito 
prestigiada entre os pesquisadores, contém itens de autoe�cácia  relativos a três cate-
gorias de ação docente: estratégias de ensino, de manejo de classe e para motivar os 
alunos. Um bom exemplo de item, nesse questionário,  representativo de autoe�cácia 
para manejo de classe vem com esta redação: “Em que medida você se julga capaz 
de controlar comportamentos perturbadores em sua aula?” .  Redação muito similar  
consta da escala construida por Sharma, Loreman e Forlin (2012), especí�ca para a 
educação inclusiva. Nesse item está explicitada a avaliação da própria capacidade de 
agir e de exercer controle nas aulas e, por outro lado, que será frente a comportamen-
tos indesejáveis de certos alunos. 

 Em relação às condições especí�cas de classes inclusivas, em nosso meio, 
Duek (2014) descreveu com propriedade os desa�os e limitações que acometem todo 
professor ou professora, apontando que eles sentem dúvidas e descon�ança em re-
lação à sua capacidade de ação. Dúvidas e descon�ança quanto a si próprios são 
reveladores claros de crenças de autoe�cácia abaladas, segundo Bandura (1997). Da 
mesma forma, na revisão de estudos nacionais sobre as concepções de professores 
em relação à educação inclusiva (SILVEIRA, ENUMO; ROSA, 2012), apareceram 
indicadores de que  professores e professoras avaliam as condições da execução desse 
projeto como superiores à sua capacidade de ação. Em particular, foram colocados 
como problemas o autoisolamento de alunos com certas de�ciências e a incapacidade 
de aprendizagem, fato mais grave nos casos de de�ciência múltipla. Descobriu-se 
também que, em função de baixas expectativas quanto ao atendimento adequado 
dessa categoria de alunos, professores tendiam e exclui-los do grupo. Essa é uma 
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consequência perversa  do baixo nível de autoe�cácia, que merece ser apreciada mais 
detalhadamente. 

Em sua própria pesquisa recente, Summers; Davis e Wookfolk Hoy (2017) 
descobriram que as crenças de e�cácia de professores afetavam a variância da per-
cepção por parte de seus alunos de que havia relacionamento de boa qualidade com 
seus professores ou professoras. Isto é, os alunos declaram que se sentiam mais bem 
relacionados com seus professores ou professoras quando eles apresentavam crenças 
mais robustas de autoe�cácia. Os autores explicaram a importância de bons relacio-
namentos entre professores e alunos à luz da teoria do apego, o que faz sentido, tendo  
em vista as consequências positivas previsíveis. Entretanto, há uma teoria motivacio-
nal amplamente adotada em pesquisas, a Teoria da Autodeterminação (RYAN; DECI, 
2004), que fornece uma explicação mais a fundo para se compreender a relevância da 
autoe�cácia para os relacionamentos interpessoais na escola. 

De acordo com  Ryan e Deci (2004), alunos desenvolverão uma motivação 
de qualidade superior, chamada motivação autônoma (motivação intrínseca é o sub-
tipo mais avançado), com a condição de perceberem que seus professores atendem 
a três necessidades psicológicas básicas: autonomia, competência e relacionamento. 
Assim, na hipótese de algum aluno não ter atendido alguma dessas três necessidades 
psicológicas, como a de relacionamento, que equivale à experiência de pertencer ao 
grupo e de se sentir afetivamente vinculado a outros, sua própria motivação perderá 
qualidade ou sofrerá abalo, caindo num estado de desengajamento e apatia (GUIMA-
RÃES, 2010). Sentir-se relacionado, vinculado e pertencente àquele grupo é uma das 
condições necessárias para o aluno manter uma motivação da mais alta qualidade. Por 
essa razão, prevê-se que, quando forem reduzidas as crenças de autoe�cácia de profes-
sores da educação inclusiva, o efeito �nal será a desmotivação e desengajamento de 
muitos de seus alunos. O que medeia essa relação são comportamentos dos professo-
res de não atenderem à necessidade psicológica de relacionamento dos alunos, ou seja, 
deixam de acolhê-los e atendê-los devidamente e até os marginalizam.  

Para casos como esse, é razoável admitir a mesma avaliação já identi�cada 
em escolas com outro tipo de alunos. Ao referir-se a dados de pesquisa que revelavam 
baixas crenças de e�cácia de professores que atendiam classes com alunos de nível so-
cioeconômico inferior e que eram mal atendidos, Takahashi (2011), da Universidade 
de Harvard, observou que é justamente com tais alunos que os professores precisam 
ser mais criativos, empenhados e persistentes. Ora, concluiu a autora, parece que 
as escolas que mais precisam de inovação e compromisso coincidem com as escolas 
cujos educadores estão menos motivados para buscar soluções. Essa observação, que 
calha muito bem em relação ao contexto brasileiro, fornece um referencial para se 
entender porque, em classes inclusivas (não somente nelas), tem sido identi�cado o 
problema de se deixar de lado alunos que apresentem alguma diferença importante, 
ou algum tipo de necessidade especial, logo aqueles que mais precisam de atenção, 
acompanhamento e ajuda. 
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Desenvolvimento da autoeÀcácia de professores
Se o estabelecimento de crenças de autoe�cácia é tão crucial na educação in-

clusiva e se, por outro lado, professores e professoras têm revelado abalo desse fa-
tor motivacional, surge a questão: qual é a origem dessa crenças, isto é, que fatores 
respondem pelo seu desenvolvimento e manutenção? Bandura (1997) propôs que, 
nas pessoas, autoe�cácia emerge de  quatro possíveis fontes: experiência de êxito, 
persuasão verbal, experiências vicárias e ativação psico�siológica. Tschannen-Moran 
e  Woolfolk Hoy ( 2007), entre outros autores,  examinaram essas fontes no caso de 
professores

Em primeiro lugar, as crenças de e�cácia serão alimentadas se um professor 
perceber que com sua atuação em classe tem atingido bons resultados, que consistem 
em que seus alunos estão aprendendo, fazem progresso, desenvolvem-se intelectual-
mente, ou apresentam comportamentos mais adequados nas aulas.  Resultados como 
esses  atestam para o próprio  professor ou professora que tem capacidades e assim 
contribuirão para a expectativa de que, no futuro, provavelmente também será bem 
sucedido. Já as crenças de e�cácia se enfraquecerão caso ele experimente fracassos, já 
que produzirão uma expectativa de que, muito provavelmente, não terá capacidade, 
no futuro, de enfrentar desa�os semelhantes com êxito. 

A segunda fonte de autoe�cácia consiste em verbalizações de persuasão verbal, 
advindas de colegas, gestores ou de outras pessoas, que contenham a informação  de 
que o professor  está indo bem no ensino ou que pode alimentar as melhores expec-
tativas de sucesso. 

As experiências vicárias consistem em o professor enxergar que colegas, com 
mesmo nível de formação e capacidade, estão sendo bem sucedidos e, portanto, atu-
am como modelos de referência para o próprio julgamento. O impacto do modelo, 
porém,  sobre as crenças de e�cácia do observador dependerá do grau em que o ob-
servador se identi�car com o modelo. 

Por último, a ativação psico�siológica e emocional também contribui para um 
sentimento de capacidade ou de incompetência. Assim, sentimentos de satisfação ou 
prazer que um professor experimentar em sua classe favorecerão seu senso de e�cácia. 
Pelo contrário, altos níveis de estresse ou de ansiedade,  associados ao medo de perder 
o controle, podem resultar em enfraquecimento da crença de autoe�cácia. Na revisão 
de pesquisas com professores da educação inclusiva, Silveira, Enumo e Rosa (2012) 
relataram que, ao menos num estudo, professores expressaram sentir medo e angústia, 
emoções que justamente sinalizam autopercepção de baixa capacidade para dar conta 
dos desa�os nessa área. 

Dessas quatro fontes propostas por Bandura (1997) a persuasão verbal e a 
experiência vicária têm conotação interpessoal, pois ambas dependem de outras pes-
soas. Verbalizações de persuasão verbal representam formas de feedback  positivo que 
tem, normalmente, alto impacto sobre a motivação de quem as recebe. Questiona-se 
se faz parte do clima das nossas escolas a prática de professores ouvirem tais palavras 
de apoio. Entretanto, mesmo que um professor ou professora tenha colegas como 



704

José Aloyseo Bzuneck

Revista Educação Especial | v. 30 | n. 59 | p. 697-708 | set./dez. 2017

Santa Maria

Disponível em: <https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial>

modelos de desempenho bem sucedido naquele contexto, ou que lhe transmitam 
verbalmente a informação de que tem capacidades ou que está tendo bons resultados, 
em ambos os casos essa in�uência social tem limites. Primeiro, porque todo professor 
faz uma interpretação do que enxerga nos modelos e do que ouve dizer de positivo a 
seu respeito (WOOLFOLK HOY; DAVIS, 2006). Assim, por exemplo, ao perceber 
que uma colega de escola está sendo bem sucedida, uma professora pode interpretar 
que sua colega tem melhores condições, sejam elas pessoais ou ambientais, e assim 
desconsidera sua pessoa como modelo. O mesmo vale quando alguém  lhe passar a 
informação de que é bem dotada de habilidades de ensino. Diversas interpretações 
podem passar por sua cabeça, inclusive que dizem isso por pura bondade ou para 
consolo. 

Ao lado dessas possibilidades de interpretação das in�uências de origem social, 
há uma limitação de fundo, inerente a essas duas fontes. Nenhuma delas contribui-
rá para a autoe�cácia caso não se veri�que a primeira fonte, que são experiências 
anteriores de êxito real. Neste sentido, Bandura (1997) foi incisivo. Para esse autor 
tais experiências “representam a fonte mais in�uente de informação sobre a e�cácia 
porque elas proporcionam a evidência mais autêntica de que a pessoa pode dar conta 
do que é preciso para ter êxito” (p.80). Supõe-se que, na educação inclusiva, todo 
professor ou professora comece por dar o melhor de si, desde o início do exercício do 
ensino. Caso essa aplicação de esforço e dedicação sejam por eles percebidos como 
e�cazes, esse resultado atestará claramente que tem as capacidades exigidas, ou seja, 
aí é alimentada sua autoe�cácia. Ao contrário, fracassos ou resultados minguados, 
apesar de empenho e compromisso, levam inevitavelmente à convicção de que o 
que lhe falta é capacidade e, portanto, a autoe�cácia entra em queda livre. Em suma, 
para a construção da autoe�cácia de um professor ou professora, de nada adiantaria 
ouvir frases de conteúdo elogioso, se os fatos revelarem que os seus esforços têm sido 
em vão, já que algo crucial está faltando. Mesmo com as tentativas amimadoras de 
persuasão verbal, não há como acreditar na capacidade de chegar a bons resultados. 

Nesse contexto, surge a necessidade, em particular na educação inclusiva, de 
algo mais do que ter crenças de autoe�cácia. Que todo professor ou professora tenha 
tais crenças bem estabelecidas é condição necessária para a motivação e para bons 
resultados no ensino, como atestam os resultados de pesquisas inspiradas na teoria 
social cognitiva de Bandura (1997), mas tais crenças não são su�cientes. Schunk 
(1991) e Wheatley (2005) ponderaram que, para bom desempenho, tais crenças não 
suprem falhas de conhecimentos e habilidades reais, exigidas no ensino, porque são 
elas que, basicamente, tornam possíveis as ações e�cazes. Embora Bandura (1986) 
tenha admitido que possa ser bené�ca uma crença de e�cácia de nível pouco acima 
da real capacidade, uma disparidade acentuada logo acarretará fracasso e, portanto, 
será contraproducente para a autoe�cácia. 

Em suma, para a motivação, é necessário que os professores acreditem que 
são capazes de colocar ações e�cazes no ensino, mesmo com certa benevolência nes-
sa avaliação. Mas é igualmente imprescindível que disponham de conhecimentos e 
habilidades reais para enfrentarem com êxito os desa�os de sua pro�ssão. Wheatley 
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(2005) declarou não conhecer nenhum estudo experimental em que se tenha conse-
guido produzir mudanças na autoe�cácia de professores, quando eram controlados os 
conhecimentos e sua real e�cácia no ensino. Só tem sentido motivacional e relevância 
educacional a promoção de mudanças nas crenças de autoe�cácia quando acompa-
nhada de melhoria de conhecimentos de base indispensáveis. 

Em nosso meio, professores e professoras têm admitido explicitamente sen-
tirem falta, entre outras condições, de melhor capacitação para atuarem em classes 
inclusivas, como consta de diversos estudos (por ex. CRUZ;  GLAT, 2014; DUEK, 
2014; LIMA e DIAS; ROSA; ANDRADE, 2015; SILVEIRA; ENUMO; ROSA, 
2012). Conhecimentos e habilidades desenvolvidas nos cursos de formação e na ca-
pacitação continuada têm o potencial, ao lado de outras condições, de garantir bons 
resultados no ensino, quando também estiverem presentes as crenças de autoe�cácia. 
Mas os bons resultados experimentados continuam sendo a fonte mais importante 
da própria autoe�cácia e, portanto, da motivação para continuar com engajamento 
e compromisso. 

Considerações Ànais
O foco do presente artigo, foram as crenças de autoe�cácia de professores 

como condição indispensável para atuarem com êxito na educação inclusiva. Foram 
descritas as consequências positivas desse sistema de crenças, bem como foi sugerido 
o que é preciso ser feito, e por quais razões, para o seu desenvolvimento e manuten-
ção. Entretanto, à guisa de fechamento,  algumas considerações parecem oportunas.  

Tschannen-Moran e  Woolfolk Hoy (2007) observaram que, assim que ini-
ciam seu trabalho numa escola, logo após a graduação, muitos professores  tendem 
a revelar elevada autocon�ança quanto ao impacto que exercerão sobre seus alunos, 
ou seja, por alguma razão começam com uma autoe�cácia bem estabelecida. Não é 
raro, porém, que logo se defrontem com um doloroso “choque da realidade”, quando 
se dão conta de que pode ser mais difícil do que pensavam conseguir os resultados 
que esperavam de seus alunos. Esse fato pode levar os novatos, em função de dúvidas 
sobre suas capacidades de ensino, a rebaixarem o nível de seus objetivos educacionais 
e, inconscientemente, a reduzirem seu engajamento, ao menos em relação a certos 
alunos. Trata-se, segundo esses autores, de uma forma de autoproteção, com o obje-
tivo de evitar a dolorosa constatação de fracasso pessoal. 

Por outro lado, segundo Wheatley (2005), o surgimento de alguma dúvida 
sobre a própria e�cácia, nesta altura, pode ser bené�co. Quem se fecha numa au-
topercepção de e�cácia cristalizada, atruibuindo os fracassos a outras pessoas ou a 
condições adversas fora de sua in�uência, não fará nada para rever o próprio ensino e 
as próprias crenças. Já professores realmente comprometidos com a educação pensam 
em desenvolvimento pro�ssional, que exigirá uma disposição para, com autorre�e-
xão, identi�car em si próprio tanto pontos fortes como eventuais de�ciências e buscar 
caminhos de superá-las. Na prática, algumas aprendizagens novas devem acontecer.

É conveniente ter como princípio de que, com certos alunos, não se podem es-
perar resultados imediatos, como acontece com outros. Não se pode determinar que, 



706

José Aloyseo Bzuneck

Revista Educação Especial | v. 30 | n. 59 | p. 697-708 | set./dez. 2017

Santa Maria

Disponível em: <https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial>

em classe, com a mediação do professor, todos devem chegar juntos aos mesmos re-
sultados. Bandura (1986) já havia advertido para os efeitos perversos de uma prática 
pedagógica do tipo marca forçada, em que a classe como um todo, mesmo heterogê-
nea, tenha que avançar de modo homogêneo. O desa�o, portanto, é aprender a lidar 
com os diferentes alunos, calibrando tanto os objetivos como o ritmo de exigências 
escolares, o que supõe, por parte dos professores da educação inclusiva, novas apren-
dizagens e treinamento de habilidades relativas a certa individualização no ensino. 
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